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Die vorliegende Arbeit untersucht, inwieweit die Handreichungen zum 
Konzept »Kooperative Lernmethoden« des auf deutschen Fortbildungs-
veranstaltungen viel beschäftigten niederländischen Musikpädagogen 
Frits Evelein als praktische Umsetzung des Modells »Musikpraxen (erfin-
den) erfahren und vergleichen« (Mev) verstanden werden können. Zu 
diesem Zweck werden einerseits aus den verstreuten Schriften von Wall-
baum Kriterien für Mev rekonstruiert und andererseits aus den Handrei-
chungen von Evelein Unterrichtssituationen rekonstruiert und auf ihre 
Kompatibilität mit den Mev-Kriterien untersucht.  
 Das Ergebnis zeigt zwar Gemeinsamkeiten, aber auch erhebliche 
Unterschiede in den Musik-, Kultur- und Praxisbegriffen, sodass die Aus-
gangshypothese, Evelein sei ›Wallbaum für die Praxis‹, nicht bestätigt 
werden kann. Dennoch bietet die Arbeit doppelten Gewinn: Sie macht 
Eveleins theoretische Implikationen explizit und zeigt Unterrichtsprak-
tiken auf, die für Gestaltungen im Sinne des Modells »Musikpraxen er-
fahren und vergleichen« vielversprechend erscheinen. Damit liefert die 










Es ist ein langer Weg von der Entwicklung eines musikdidaktischen Mo-
dells bis zur Umsetzung im schulischen Alltag. Doch schlüssige Konzepte 
sollten auf längere Sicht nicht im ›Elfenbeinturm‹ der Wissenschaft ver-
bleiben, sondern Möglichkeiten der Implementierung in die Unterrichts-
praxis aufzeigen. Im Zentrum dieser Arbeit steht das musikdidaktische 
Modell ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ (Mev), welches von dem 
Musikpädagogen Christopher Wallbaum entwickelt wurde. Es verbindet 
Prozess-Produkt-Didaktik, ästhetische Bildung und kulturell orientie-
rende Musikpädagogik. Mev wird als Alternative zur Konzeption des 
›Aufbauenden Musikunterricht‹ (AMU) diskutiert, die eine klar kompe-
tenzorientierte Auffassung von Musikunterricht vertritt.1 Die Autoren 
des AMU haben mit den music step by step-Lehrbüchern konkret an-
wendbare Übungen und Methoden für verschiedene Altersstufen veröf-
fentlicht (Jank & Gies 2010). Einer Lehrkraft, welche nach dem Modell 
›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ unterrichten möchte, stehen 
solche Hilfsmittel dagegen bis heute nicht zur Verfügung. Dies trägt ver-
mutlich dazu bei, dass die Ideen des Modells an vielen Schulen noch 
keine Umsetzung finden. Hier sehe ich aus der Perspektive von Mev 
Handlungs- und Forschungsbedarf. 
 Dabei sind zwei Wege möglich: Entweder die eigene gezielte Ent-
wicklung von Unterrichtsvorschlägen zur Umsetzung von Mev oder die 
Durchsuchung und Analyse bereits bestehender Methoden und Ideen.2 
 
1  Zur Diskussion der Konzeptionen vgl. Musikdidaktische Konzeptionen – Ein 
Studienbuch, hrsg. von Andreas Lehmann-Wermser (2016). Darin wird Mev 
unter dem Titel »Ästhetische Erfahrung im Musikunterricht« von Susanne 
Dreßler vorgestellt (S.45-64). Zur Kompetenzorientierung des aufbauenden 
Musikunterrichts: Der Titel des ersten grundlegenden Aufsatzes zum AMU 
lautete: »Kompetenz vermitteln – Kultur erschließen« (Bähr et al. 2003).   
2  Wallbaum hat zu einzelnen Themen bereits beispielhaft praktische 
Unterrichtsvorschläge veröffentlicht: Zu Jugendkulturen (1998), versch. 
Wahrnehmungsarten von Musik (2005a), klassisch-romantischer Musik 
(2010a), ästhetischer Kommunikation (2011) sowie Fluxus und 




In dieser Arbeit soll letzterer Weg gegangen werden. Während eines 
Praktikums an einer Hamburger Schule wurde mir die 2015 erschienene 
Handreichung Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht – 188 Part-
ner- und Gruppenaktivitäten für die Klassen 5 bis 12 des holländischen Mu-
sikpädagogen Frits Evelein für die Unterrichtsvorbereitung empfohlen. 
Es biete praxiserprobte, detailliert beschriebene und gut umsetzbare Pro-
jekte und sei »eigentlich die Umsetzung von Wallbaum«. Könnte es also 
sein, dass die Unterrichtsvorschläge eines niederländischen Musikpäda-
goge ›zufällig‹ den Kriterien entsprechen, die Wallbaum mit Mev entwi-
ckelt hat? Aus dieser Frage ergibt sich die folgende Arbeitshypothese: Das 
Buch Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht (2015) von Evelein 
ist eine unterrichtspraktische Umsetzung des musikdidaktischen Mo-
dells ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹. Im Laufe dieser Arbeit soll 
deutlich werden, welche Kriterien für die Umsetzung von Mev entschei-
dend sind und ob die Aktivitäten von Evelein diese Anforderungen erfül-
len. Auf diesem Weg könnte die Analyse auch als Vorbereitung für die 
Entwicklung neuer Unterrichtsvorschläge oder als Schema zur Überprü-
fung weiterer bereits vorhandener Literatur dienen.  
 Zur Erarbeitung der Paradigmen und Kriterien von Mev werde ich 
die veröffentlichten Schriften von Wallbaum untersuchen. ›Musikpraxen 
erfahren und vergleichen‹ wurde im Laufe der letzten zwanzig Jahre aus 
prozess-produkt-didaktischen Ansätzen entwickelt. Es liegt noch keine 
Gesamtdarstellung des Modells vor, sondern viele eher kürzere Texte, die 
bestimmte Aspekte beleuchten. Daher besteht zunächst die Aufgabe, aus 
der Gesamtheit der Darstellungen die für die unterrichtspraktische Um-
setzung entscheidenden Gesichtspunkte herauszuarbeiten. Wenn die 
Perspektive von Mev so geschärft wurde, lässt sich diese auf Eveleins ko-
operative Lernmethoden beziehen. Theorie und didaktische Vorstellun-
gen von Evelein müssen soweit analysiert werden, dass Charakteristika 
einer exemplarischen Praxis in seinem Sinne deutlich werden. Als Aus-
gangspunkt dafür dienen die zwei in Deutschland erschienenen Handrei-
chungen für Primar- und Sekundarstufe, die neben den detailliert be-
schriebenen Aktivitäten auch ausführliche Darstellungen der theoreti-




Praxen aus verschiedenen Aktivitäten wird die Analyse konkretisiert. Die 
Forschungsgrundlage dieser theoretischen Arbeit bildet bereits vorhan-
dene Literatur, es werden keine neuen Daten erhoben.  
 Als Quellen dienen alle in Deutschland erschienenen Veröffentli-
chungen von Christopher Wallbaum und Frits Evelein. Bei ersterem sind 
die Dissertation mit dem Titel Produktionsdidaktik im Musikunterricht – 
Perspektiven zur Gestaltung ästhetischer Erfahrungssituationen von 
2000/2009 und der Beitrag Wenn Musik nur in erfüllter Praxis erscheint – 
Ästhetische und kulturelle Kriterien für die Untersuchung und Gestaltung 
von Musikunterricht von 2010 hervorzuheben. Evelein hat seine Methode 
außer in den beiden Handreichungen auch in kürzeren Artikeln in mu-
sikpädagogischen Fachzeitschriften vorgestellt.3 Neben Schriften dieser 
beiden Autoren ist weitere Literatur relevant, wenn auf sie für einzelne 
Konzepte oder Vorstellungen verwiesen wird.  
 Im ersten Teil werden die beiden Untersuchungsgegenstände re-
konstruiert und vorgestellt. Es folgt eine vergleichende Analyse von De-
finitionen und Verwendungsweisen der zentralen Begriffe Musik, Praxis 
und Kultur. Im dritten Abschnitt werden Eveleins Aktivitäten anhand 
von Thesen beleuchtet, die Wallbaum aus der Analyse diverser Produk-
tionsdidaktiken herausgearbeitet hat. Der letzte Teil der Arbeit ist me-
thodisch anders gelagert: Aus Beispielschilderungen und Beschreibungen 
von Aktivitäten Eveleins werden drei exemplarische Unterrichtspraxen 
konstruiert und mithilfe von Mev-Kriterien analysiert.  
  
 





Die zu untersuchende Hypothese legt einen Vergleich zwischen Wall-
baums Modell und Eveleins Handreichung nahe. Methodisch ist bei ei-
nem Vergleich zu beachten, dass den Gegenständen und der Forschungs-
frage angemessene Vergleichshinsichten (tertia comparationis) ausge-
wählt werden. Stich und Wallbaum (2018) schlagen vor, bei der Gewin-
nung adäquater tertia in drei Schritten vorzugehen. Zunächst sollen 
beide Untersuchungsgegenstände ›für sich‹ betrachtet werden, um je-
weils emische Kategorien zu ermitteln. Im nächsten Schritt werden beide 
Gegenstände und die ermittelten Kategorien nebeneinandergestellt, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede gesucht und aus etischen und emi-
schen Faktoren geeignete Vergleichshinsichten gebildet. Im dritten 
Schritt folgt dann der eigentliche Vergleich unter Anwendung der tertia 
comparationis (vgl. Wallbaum & Stich 2018, 54).  
 In dieser Arbeit wird von diesem Schema abgewichen, da die Un-
tersuchungsgegenstände und die Hypothese eine andere Herangehens-
weise implizieren. Der grundlegende Unterschied zwischen Handrei-
chung und Modell besteht darin, dass erstere direkt normative Anwei-
sungen für die pädagogische Praxis gibt und auf eine ausführliche theo-
retische Begründung ihrer Normen verzichtet.4 Musikdidaktische Mo-
delle hingegen erheben einen Geltungsanspruch auf argumentative Plau-
sibilität der aufgestellten Normen und verzichten, außer möglicherweise 
für einzelne Beispielschilderungen, auf direkte Anweisungen für die Un-
terrichtspraxis. Die Untersuchungsgegenstände weisen also unterschied-
liche Schwerpunkte auf.  
 Außerdem gibt die aufgestellte Hypothese eine bestimmte Rich-
tung vor. Sie basiert auf der Behauptung, die Handreichung von Evelein 
rege eine mit den von Wallbaum in ›Musikpraxen erfahren und verglei-
 
4  Eveleins Buch Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht enthält ein 
Vorwort mit einigen Hintergrundinformationen und stellt damit in dieser 




chen‹ aufgestellten Kriterien vereinbare Unterrichtspraxis an. Entschei-
dend für die Klärung sind dementsprechend die Normen des Modells und 
erst danach die impliziten und expliziten Normen der Handreichung.  
 Beide Faktoren, unterschiedliche theoretische Tiefe der Begrün-
dung ihrer Normen und die Hierarchisierung der Untersuchungsgegen-
stände in der Hypothese, führen zur methodischen Schlussfolgerung, die 
Kategorien für den Vergleich in erster Linie vom musikdidaktischen Mo-
dell abzuleiten. 
 Auf der Suche nach dem Modell angemessenen Vergleichshinsich-
ten ergeben sich drei verschiedene Ebenen: Theoretisch-begriffliche 
Grundlagen, produktionsdidaktische Methoden und bestimmte Merk-
male der unterrichtspraktischen Umsetzung. Die konkreten tertia beste-
hen aus denjenigen Normen und Kategorien, die für die Unterscheidung 
von ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ zu anderen musikdidakti-
schen Modellen und Konzeptionen relevant sind. Als Beispiele seien hier 
auf der ersten Ebene der Musikbegriff, auf der zweiten Ebene bestimmte 
Inszenierungsvorgaben für SchulMusiken und auf der dritten Ebene 
Merkmale ästhetischer Praxis genannt. Sind die charakteristischen Kate-
gorien von ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ rekonstruiert, kön-
nen sie, gleichsam als ›Mev-Brille‹, zur Überprüfung von Eveleins Hand-
reichung verwendet werden (vgl. Abbildung 1).  
Abbildung 1: Skizze zur Methodik. Aus Wallbaums Schriften werden die Kategorien des Modells Mev rekonstruiert. 
Durch die ›Mev-Brille‹ wird Eveleins Handreichung betrachtet. (Eigene Darstellung) 
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Die Methode des Vergleichens bringt noch aus anderer Perspektive Prob-
leme mit sich.  So sind die Schwierigkeiten des Vergleiches von Theorien 
ausführlich von Klinkmann (1981) beschrieben worden. Klinkmann stellt 
den Sinn eines Theorievergleiches infrage, da ein solcher in den meisten 
Fällen doch nur auf die Verteidigung der eigenen Theorie hinauslaufe 
(vgl. Klinkmann 1981: 254). In dieser Arbeit wäre ein gerechter Vergleich 
noch schwieriger, da bereits in der Anzahl der auf Deutsch veröffentlich-
ten Schriften ein deutliches Ungleichgewicht zugunsten von Wallbaum 
besteht. Dazu lässt sich anführen, dass in diesem Vorhaben nicht nach 
der Güte oder Richtigkeit der Normen gefragt wird, stattdessen geht es 
um ein gleich bzw. ungleich. Im Fall der in dieser Arbeit untersuchten 
Hypothese sind nicht die Überprüfung und mögliche Falsifikation von 
hermeneutischen Aussagen das Ziel, sondern die Beantwortung der 
Frage, ob sich beide Gegenstände in für die Unterrichtspraxis relevanten 
Kategorien entsprechen oder widersprechen. Die Handreichung wird 
hinsichtlich der von ihr angeregten Unterrichtspraxis auf Kompatibilität 
zum Modell überprüft.  
 Nacheinander werden also die bereits skizzierten Ebenen beleuch-
tet: Zunächst grundlegende Vorstellungen zur Beschaffenheit von Musik 
(Kapitel 4), dann produktionsdidaktische Aussagen (Kapitel 5) und 
schließlich die konkreten Unterrichtsanleitungen (Kapitel 7). Mithilfe 
dieser Vorgehensweise sollen sich am Ende viele Einzelaspekte und -er-
gebnisse zu einem Gesamtbild zusammenfügen, das eine Klärung der Hy-
pothese zulässt.  
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3 Vorstellung von Handreichung und Modell 
Im folgenden Kapitel werden die Untersuchungsgegenstände, Handrei-
chung und musikdidaktisches Modell, in ihren Grundzügen vorgestellt. 
Evelein hat kein Lehr- bzw. Schulbuch im eigentlichen Sinne vorgelegt, 
sondern vielmehr die ausführliche Beschreibung einer Unterrichtsme-
thode und eine Sammlung detailliert beschriebener Unterrichtsvor-
schläge. Es richtet sich direkt an Musiklehrkräfte und dient der Unter-
richtsplanung. Bei Musikpraxen erfahren und vergleichen handelt es sich 
um ein didaktisches Modell, also nach Jank und Meyer um ein »auf Voll-
ständigkeit zielendes Theoriegebäude zur Analyse und Planung didakti-
schen Handelns in schulischen und anderen Lehr- und Lernsituationen« 
(Jank & Meyer 1994: 16–17).  
3.1 Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht 
Unter dem Titel Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht hat der 
holländische Musikpädagoge Frits Evelein eine Handreichung für Musik-
lehrkräfte veröffentlicht. Es ist sowohl eine Fassung für die Primarstufe 
als auch eine für die Sekundarstufe erschienen. Die Version für die Se-
kundarstufe umfasst laut Untertitel »188 Partner- und Gruppenaktivitä-
ten für die Klassen 5 bis 12« und bietet neben einer ausführlichen Einfüh-
rung in Prinzipien kooperativen Lernens Unterrichtsvorschläge für ver-
schiedene Schwierigkeitsstufen. Die Aktivitäten sind in thematisch ge-
ordnete Kapitel unterteilt, die sich entweder auf musikpraktische Berei-
che wie »Hören«, »Singen«, »Improvisieren und komponieren« oder auf 
musiktheoretische Inhalte wie »Musikalische Parameter und Notation« 
und »Über Musik nachdenken« beziehen. Evelein versteht seine Unter-
richtsvorschläge nicht als umfassendes Modell für den Musikunterricht, 
sondern als eine vielseitig einsetzbare, methodische Ergänzung (vgl. 
Evelein 2009: 9).  
Anselm Vollprecht 
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3.1.1 Ablauf der Aktivitäten 
Die Aufgaben von Evelein sind immer in 
mehrere Arbeitsschritte gegliedert, wel-
che wechselweise in Einzel-, Partner- 
und Gruppenarbeit durchgeführt wer-
den. In Abbildung 2 ist die Grundform 
dargestellt: Der individuellen Auseinan-
dersetzung mit einem musikalischen Ge-
genstand folgt ein Vergleich und Zusam-
menfügen in Zweiergruppen, wonach 
sich jeweils zwei Zweiergruppen zu einer 
Vierergruppe verbinden und gemeinsam 
eine Präsentation vorbereiten (vgl. Evelein 2010: 7). Den Rahmen für 
diese Arbeitsphase bilden zwei Plenumsphasen: Eine Einleitung durch 
die Lehrkraft am Anfang und eine Präsentationsphase mit Reflexion am 
Ende der Einheit. 
 Inhalte der Aufgaben sind verschiedenste Umgangsformen mit Mu-
sik wie zum Beispiel vokales Musizieren, Improvisation und Notation 
(s.o.). Evelein ist wichtig, dass viel nach Gehör gespielt wird und das Hö-
ren aktiv und gezielt erfolgt. Die musikalische Gehörentwicklung in Zu-
sammenhang mit der Entstehung einer inneren Klangvorstellung5 sei die 
Voraussetzung für das Lernen von theoretischen Konzepten wie der No-
tation (vgl. ebd.: 10).  
 Die Aktivitäten sind nach dem Leitspruch »mit wenig viel errei-
chen« (ebd.: 25) konzipiert, was an anderer Stelle auch als das »Erfolgs-
rezept« (ebd.) bezeichnet wird. Ausgeschrieben erweitert sich der Spruch 
 
5  Evelein bezieht sich auf das Konzept der Audiation. Der Begriff wurde von 
Edwin Gordon entwickelt und bezeichnet die Fähigkeit, Musik innerlich zu 
hören: »Audiation is to music what thought is to language« (Gordon 2009: 4 f.). 
Existenz und Bedeutung von Audiation sind in der Musikpädagogik umstritten. 
Zur Kritik aus sprachanalytischer Sicht sei hier auf Flämig (2004) verwiesen, die 
Kritik an Testverfahren zur Audiation ist im Handbuch Musikpädagogik 
zusammengefasst (vgl. Gembris 2018: 239). 
Abbildung 2: Kooperatives Lernen im Musik-
unterricht - Grundform (entnommen aus 
Evelein 2010: 7) 
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zu: »Viel musikalisches Handeln mit wenig musikalischem Material« 
(ebd.: 9). Ein Beispiel dafür ist die Arbeit mit musikalischen »Keimzel-
len«, etwa der Folge einiger Töne. Diese werden als Material vorgegeben 
und von Schülerinnen und Schülern zur Improvisation oder zur Kompo-
sition von größeren Einheiten verwendet. Das entspreche nicht nur der 
Arbeitsweise von Komponisten, sondern führe auch zu schnellen Erfolgs-
erlebnissen (vgl. Evelein 2015: 25). Variation und Kombination oder das 
Einpassen in einen harmonischen oder rhythmischen Kontext könnten 
diesen Keimzellen Tiefe geben (vgl. Evelein 2010: 9). 
 Weitere Aspekte der Methode sind die Verwendung von Mitspiel-
musik (musikalischer Kontext), von Kärtchen und die Teilung der Ver-
antwortung mithilfe von Rollen.  
 Das Abspielen von Mitspielmusik, also bestimmten Grooves oder 
Akkordfolgen zu den Aktivitäten der Klasse, habe verschiedene positive 
Effekte. Die Aktivitäten würden dadurch in einen musikalischen Zusam-
menhang gebracht, den die Teilnehmenden als Grundlage nutzen könn-
ten. Wenn mehrere Gruppen in einem Raum arbeiten, könne die Mit-
spielmusik die musikalischen Aktivitäten synchronisieren. Sich Musik 
über Gehör und Mitmachen anzueignen, entspreche außerdem dem in-
formellen Lernprozess außerhalb der Schule und in nichtwestlichen Kul-
turen (vgl. Evelein 2015: 47).  
 Die Verwendung von Kärtchen ist ein Hilfsmittel für die Aktivitä-
ten. Inhalte der Kärtchen, die als Kopiervorlage auf einer beigefügten CD 
vorhanden sind, können musikalische Elemente wie Akkorde oder Melo-
dien (in grafischer oder klassischer Notation), Reflexionsfragen, Bilder o-
der Rollen mit Verantwortungsbereichen sein (vgl. ebd.). Letztere ma-
chen einen weiteren »Grundpfeiler« kooperativer Unterrichtsmethoden 
aus: Innerhalb der Gruppen werden Aufgaben wie »Lautstärkeverant-
wortlicher«, »Zeitverantwortlicher«, »Dirigent« oder »Fragensteller« ver-
teilt. Die Schülerinnen und Schüler wählen oder kombinieren mehrere 
Kärtchen, dies vermittele ein Spiel-Gefühl und eine gewisse Autonomie 
(vgl. Evelein 2010: 10–11). 
 Evelein betont, dass die jeweiligen Aufgabenteile kurz und zielge-
richtet bearbeitet werden sollen, ein gewisser Zeitdruck könne sinnvoll 
Anselm Vollprecht 
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sein (vgl. Evelein 2015: 48).  Außer der Vorgabe der Struktur habe die 
Lehrkraft weitere Funktionen als Coach, musikalisches Vorbild und Ge-
wissen. Sie erfülle das Bedürfnis nach Unterstützung und sorge für musi-
kalischen Tiefgang (vgl. Evelein 2010: 6). Motor des Lernprozesses sollten 
aber die Interaktionen zwischen allen Beteiligten der Lehr-Lerngruppe 
sein (vgl. ebd.: 11). 
3.1.2   Erfahrungsgerichtete Musikdidaktik 
Im Vorwort zu der 2015 erschienenen Ausgabe für die Sekundarstufe bzw. 
in den separaten »Grundlageninfos« zu der älteren Version für die 
Grundschule legt Evelein Grundzüge einer erfahrungsorientierten mu-
sikdidaktischen Konzeption dar.  
 Reflexion und Theorie im Unterricht sollen nach Evelein von deut-
lichen, intensiven Erfahrungen mit Musik ausgehen. Um solche Erfah-
rungen beim Musizieren zu ermöglichen, sei »freies Erkunden sowie eine 
geordnete, halbstrukturierte Umgebung wichtig« (Evelein 2015: 26). 
Diese beiden gegenläufigen Parameter seien je nach Lerngruppe unter-
schiedlich zu gewichten. Der musikalische Lernprozess wird vom Autor 
als Zusammenspiel bzw. »organisches Ganzes« der drei Bereiche »musi-
kalische Erfahrungen«, »Reflexion« und »dauerhafte Kenntnisse« darge-







Aktivität und Erfahrung 
• hören, fühlen, erfahren u. Ä. 
• implizites Wissen (embodied learning) 
• vorhandene Kenntnisse aktivieren 
• handeln 
• Assoziationen und Bilder 
• usw. 
Bewusstmachen durch Reflexion 
• wahrnehmen 
• auf etwas achten 
• Fragen stellen 
• auf Details fokussieren 
• usw. 
Konzeptualisieren und Abstrahieren 
• aus den Erfahrungen  
 Verallgemeinerungen ableiten 
• Definitionen und Theorien erstellen 




Abbildung 3: »Musikalische Aktivität, Reflexion und Konzeptualisierung im musikalischen Lernprozess« (entnom-
men aus Evelein 2015, 22) 
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Unter der Überschrift »Musik erfahren und reflektieren« – auffällig ist die 
sprachliche Nähe zu ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ (Mev) – 
stellt der Autor seine »erfahrungsgerichtete Musikdidaktik«6, bestehend 
aus fünf Schritten, und ihre Implementierung in die kooperativen Lern-
methoden vor: 
1. Die Schaffung von Struktur ist für Evelein ein wichtiger Teil der Vor-
bereitung des Unterrichts und Grundlage für die Ermöglichung von 
Erfahrungen. Dementsprechend böten die Aktivitäten einen klar 
strukturierten Aufbau: Jeder Aufgabenschritt liefere eine Art Zwi-
schenergebnis, welches wiederum Ausganspunkt für den nächsten 
Schritt sei (vgl. ebd: 21).  
2. Erfahrungen ergeben sich laut Evelein bei der Durchführung der Akti-
vitäten dadurch, dass die Schülerinnen und Schüler sich mit Musik 
beschäftigen und gemeinsam musikalisch arbeiten. Um gut reflektie-
ren zu können, seien »eindrucksvolle« Erfahrungen nötig (Evelein 
2009: 30).  
3. Die Aktivitäten umfassten viele Anlässe zur Reflexion, sowohl implizit 
als kommunikativer Teil der kooperativen Aufgabenbearbeitung, als 
auch explizit über gezielte Reflexionsfragen, welche die Lehrperson im 
Anschluss an die Aktivität stelle (vgl. Evelein 2015: 21-22).  
4. Ausgehend vom Erfahrungsaustausch unter den Schülerinnen und 
Schülern soll das Augenmerk von der Lehrkraft auf einen bestimmten 
Aspekt fokussiert werden. Das Besprechen und Beleuchten von Cha-
rakteristika und relevanten Facetten könne so zu entscheidenden Ein-
sichten führen (vgl. ebd.: 21-22)  
5. Im letzten Schritt der Theoriebildung werden diese Einsichten dann 
als Ausgangspunkte für Theorie und abstrahierte Konzepte verwen-
 
6  Als Grundlage gibt Evelein das VESEt-Modell von Wissenserwerb als 
strukturierter Verbindung von Praxiserfahrungen mit Reflexion an (vgl. 
Korthagen, Melief & Tigchelaar 2002). Die Abkürzung steht für: 
»Vorstrukturieren, Erfahrungen sammeln, Struktur, Eingrenzen der 
Kernaspekte, theoretische Schlüsse ziehen« (Evelein 2009, 28). 
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det. »Durch die direkte Verbindung mit musikalischer Erfahrung kön-
nen sich die Schüler bestimmte Begriffe und Fakten besser merken 
und wiederum mit anderen Aktivitäten und Erfahrungen verbinden« 
(ebd.: 22).  
Bevor die hier auffallende, zumindest oberflächliche Ähnlichkeit der Be-
zeichnungen im weiteren Verlauf tiefergehend analysiert wird, folgt zu-
nächst eine Vorstellung des Modells von Wallbaum. 
 
3.2 Musikpraxen erfahren und vergleichen 
Das musikdidaktische Modell ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ ist 
aus musikdidaktischen Reflexionen zu Prozess-Produkt-Didaktik und äs-
thetischer Bildung (Wallbaum 2009) in Verbindung mit kulturell orien-
tierender Musikpädagogik hervorgegangen (vgl. Wallbaum 2010b, 2013, 
2018a). Im Folgenden sollen die Entwicklung und zentrale Aspekte des 
Modells vorgestellt werden. 
3.2.1 Das einfache musikdidaktische Modell 
Ausgehend von grundlegenden Überlegungen über Eigenschaften gelun-
gener Musikstunden entstand zunächst das einfache musikdidaktische 
Modell: Dieses stellt einer Lehr-Lerngruppe nur die Aufgabe, »sich Wo-
che für Woche wieder mit musikalischen Techniken erfüllte ästhetische 
Praxis erfahrbar zu machen« (Oberschmidt & Wallbaum 2014: 50).  
 Entscheidend ist in diesem Satz die Betonung einer explizit ästhe-
tischen Praxis. Das Modell ähnelt den Vorstellungen zu ästhetischer Bil-
dung von Christian Rolle, der die Inszenierung ästhetischer Erfahrungs-
räume vorsieht (vgl. Wallbaum 2018b: 10). Wallbaum empfiehlt, musika-
lische Produktionen an der Herstellung verschiedener Dimensionen äs-
thetischer Wahrnehmung zu orientieren. Ein musikalisches Produkt 
könne man unter Bezugnahme auf den Philosophen Martin Seel kon-
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templativ-sinnfrei, imaginativ-sinnvoll oder korresponsiv-sinnhaft wahr-
nehmen und dementsprechend gelungen oder nicht gelungen finden 
(vgl. Wallbaum 1999: 243-245).  
 Für die Umsetzung im Musikunterricht an allgemeinbildenden 
Schulen gibt es einige methodische Konkretisierungen: Zunächst einmal 
sind ästhetische Erfahrungen nicht ›Kunstwerken‹ vorbehalten. Wall-
baum geht davon aus, dass es möglich ist, mit schuleigenen Produktio-
nen ästhetische Erfahrungen anzuregen und dass es dabei hilfreich ist, 
die zu verwendenden Techniken von der Schulsituation abhängig zu ma-
chen (vgl. ebd. 236). Es habe sich außerdem gezeigt, dass eine prozess-
produkt-didaktische Methode erfüllte Erfahrungen begünstige (vgl. 
Wallbaum 2009: 9).  
 Das prozess-produkt-didaktische Verfahren bezeichnet einen Un-
terricht, in dem alle Beteiligten einer Lehr-Lerngruppe gemeinsam pla-
nen, wie sie eine Musik erfüllend gestalten und in dem der Fokus gleich-
ermaßen auf Prozess und Produkt liegt. Das Hinarbeiten auf ein ›wirklich 
gutes‹ Produkt könne einen intersubjektiven Bezugspunkt und damit An-
lass für ästhetischen Streit bieten, womit gemeint ist, dass »Menschen 
sich ästhetisch wahrnehmend auf ein artikuliertes Produkt einlassen und 
sich mit einem oder mehreren anderen Menschen darüber verständigen, 
ob sie das Produkt ästhetisch finden« (Wallbaum 1999: 238). Im Gegen-
satz dazu neigten rein prozessorientierte Konzeptionen zu der Vorstel-
lung, dass sich musikalische Elemente nur in der individuellen, privaten 
Wahrnehmung zu etwas verbinden, wodurch das Produkt als intersub-
jektiver Bezugspunkt obsolet würde: Wenn Erfahrungen ausschließlich 
in individueller Wahrnehmung verortet würden, dann genügte zu ihrer 
Ermöglichung das Zulassen offener Prozesse (vgl. ebd.: 240).  
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SchulMusik7 wird von Wallbaum als eigenständige Musikpraxis verstan-
den, die Möglichkeiten der Schülerinnen und Schüler einer konkreten 
Klasse einbezieht und unter den Rahmenbedingungen der Bildungsein-
richtung Schule abläuft (vgl. Wallbaum 2006: 151–152). Das Verhältnis zu 
außerschulischen Praxen ist daher ambivalent: Es dürfe nicht um die 
Frage gehen, ob die SchulMusik eine oder mehrere gesellschaftliche Mu-
siken ›richtig‹ abbilde, weil das »die ästhetische Vollzugsorientierung 
und damit das Erscheinen von Musik behindern würde« (Wallbaum 
2010b: 112). Die Lösung dieses Problems sei es, SchulMusik lediglich als 
zu einer bestimmten außerschulischen Musikkultur verwandte Praxis zu 
verstehen (vgl. ebd.). ›Familienähnlichkeiten‹ könnten dann typische 
Merkmale gesellschaftlicher Musikkulturen bewusst machen.  
3.2.2 Komparative und kulturelle Dimensionen 
Musikpraxen erfahren und vergleichen8 ist die Erweiterung des ›einfachen 
musikdidaktischen Modells‹ um eine komparative und eine kulturelle Di-
mension. Die oben genannte Aufgabe für die Lehr-Lerngruppe wird um 
die Aufforderung ergänzt, ›verschiedene‹ Musikpraxen zu gestalten (vgl. 
Wallbaum 2018b: 1) und diese zwischen den Produktionsphasen mitei-
nander sowie mit verwandten gesellschaftlichen Praxen zu vergleichen 
(vgl. Oberschmidt & Wallbaum 2014: 50).  
 Die Praxis des Vergleichens führe im besten Fall zu einem Gewinn 
von kulturellem Orientierungswissen, das Schülerinnen und Schülern bei 
der Entscheidung für oder gegen bestimmte sowie bei der Begegnung mit 
 
7  Wie in Relationale Schulmusik – eine eigene musikalische Praxis und Kunst 
(2005) von Wallbaum beschrieben, wird der Begriff ›Schulmusik‹ aus 
historischen Gründen mit Reformpädagogik und musischer Erziehung 
assoziiert (vgl. Wallbaum 2005a: 5). Um die neue Bedeutung als eigenständige 
Musikpraxis zu betonen, verwendet er seit 2005 die Schreibweise mit großem 
›M‹, beispielsweise im Artikel Neue SchulMusik: Ästhetische Praxis oder 
Enkulturation (Wallbaum 2005b). 
8  In einem Vortrag im November 2018 wurde noch der Begriff ›erfinden‹ zum 
Titel des Modells hinzugefügt (vgl. Wallbaum 2018b: 1). 
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ihnen unbekannten Musikpraxen nütze. Wallbaum betont, es solle mög-
lichst immer darum gehen, musikkulturelles Orientierungswissen zu ver-
mitteln (vgl. Wallbaum 2010a: 4). Daraus ergeben sich Fragen nach mu-
sikalischen Inhaltsentscheidungen: Gibt es bestimmte Dinge, die Schüle-
rinnen und Schüler als Kern musikalischen Orientierungswissens im 
Laufe ihrer Schulzeit auf jeden Fall erfahren sollten, kann man allein aus 
diesem (im engen Sinne nicht normativen) Bestreben heraus eine Art 
Curriculum erstellen? (vgl. Wallbaum 2007: 112). Gesellschaftliche Musik-
kulturen können aufgrund des bereits dargestellten, spezifischen Ver-
wandtschaftsverhältnisses zu SchulMusik nicht als übergeordnete, struk-
turierende Kategorie dienen. Eine Reduzierung auf bestimmte Kultur-
techniken würde wiederum der Komplexität musikalischer Praxen wie-
dersprechen.  
Wallbaum schlägt daher eine neue Sortierung vor, in welcher cha-
rakteristische Erfüllungsqualitäten und musikalische Kulturtechniken 
miteinander verwandter Kulturfamilien gesammelt werden (vgl. Wall-
baum 2010b: 115). Für solche Sortierversuche hat Wallbaum seit 2007 in 
verschiedenen Texten die Korb-Metapher verwendet: Lehr-Lerngruppen 
würden nach diesem Modell erfüllte musikalisch-ästhetische Musikpra-
xen nacheinander aus unterschiedlichen zur Wahl stehenden Körben 
»mit jeweils verschiedenen Bausteinen in Form von musikalischen Tech-
niken, Verknüpfungs- bzw. Spielregeln, Bewegungsformen, Themen und 
Bedeutungszuschreibungen etc.« inszenieren (Gies & Wallbaum 2010: 89, 
vgl. Abbildung 4).  




Die Unterscheidung von Körben habe mehrere Funktionen: Beschrän-
kung der Gestaltungstechniken, Anregung zum Vergleichen, zu musik-
kultureller Reflexion und Orientierung sowie zur Unterstützung von 
Spannung erzeugender Abwechslung (vgl. Wallbaum 2018a: 7). Die 
Frage, nach welchen Kriterien eine Bestückung der Körbe erfolgen kann, 
wenn am Ende »in einer überschaubaren Zahl von Körben Produktions- 
bzw. Kulturtechniken aller bekannten Arten musikalischer Praxis einen 
Platz finden sollen«, ist vom Autor aktuell noch nicht abschließend be-
antwortet (vgl. Wallbaum 2018a: 6). Charakteristische Erfahrungsquali-
täten bzw. Gravitationszentren könnten die strukturierenden Überschrif-
ten solcher Körbe sein. Als Vorschläge nennt Wallbaum »Grooven«, »Ge-
fühlsdrama«, »rätselhafter Traum«, »Atmosphäre«, »Meine Musik«, »Of-
fenes Experiment«, »Protest« und »Rauschen« (vgl. Oberschmidt 
& Wallbaum 2014: 49).  
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4 Begriffe und Paradigmen 
Im Folgenden werden grundlegende theoretische Vorstellungen der bei-
den Autoren miteinander verglichen. Als zentrale Vergleichshinsichten 
dienen Musik-, Praxis- und Kulturbegriff. Die Bedeutung des Musikbe-
griffs für den Musikunterricht liegt auf der Hand, konstituiert Musik 
doch das Fach an sich. Gleichzeitig variieren die Vorstellungen von Musik 
stark.9 Die Frage nach ›Kultur‹ stellt sich unter anderem hinsichtlich der 
Auswahl von Unterrichtsinhalten und des kulturellen Hintergrunds der 
Lehr-Lerngruppe. Kultur wird im Handbuch Musikpädagogik. Grundla-
gen – Forschung – Diskurse (2018) als zentraler Begriff im musikpädago-
gischen Nachdenken bezeichnet (vgl. Knigge & Niessen 2018: 16). Aus 
dem in den letzten Jahrzehnten entwickelten, jedoch nicht einheitlichen 
Verständnis von Musik als Praxis ergibt sich die Relevanz des Praxisbe-
griffs (vgl. z.B. Jank 2013: 54–55; Uhden 2015). 
4.1 Musikbegriff 
Was ist Musik? Diese scheinbar triviale Frage wird ganz unterschiedlich 
beantwortet. Wallbaum hat aus der Analyse verschiedener musikdidak-
tischer Positionen ein Schema aus vier gängigen Verwendungsweisen des 
Wortes Musik entwickelt (vgl. Abbildung 5). Eine wichtige Unterschei-
dung betrifft die Kulturabhängigkeit musikalischer Erfahrungen: Wird 
Musik als immer nur kulturrelativ bedeutsam verstanden, also als ein in 
verschiedenen Kulturen verschiedenes Phänomen, liegt Musikbegriff 1 
vor. Oft wird aber von Musik als ›universaler Sprache‹ gesprochen. Diese 
Aussage signalisiert ein Verständnis von Musik als universell bedeutsa-
mes und allen Kulturen gemeinsames Phänomen. Diesem Musikbegriff 
 
9  Das Handbuch Musikpädagogik (2018) stellt ein Kapitel über den Musikbegriff 
an den Anfang. Heinz Geuen schreibt darin: «Die Unbestimmtheit dessen, was 
Musik ist oder sein kann, [geht] mit einer Vielzahl an Musikbegriffen [einher].” 
(Geuen 2018, S.18).   
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wird die Zahl 2 zugewiesen. Zwei wei-
tere Verwendungsweisen des Begriffes 
Musik sind enger gefasst: Musikbegriff 3 
versteht Musik als Sache und Schallphä-
nomen, welches sich auf Sinneswahr-
nehmungen zurückführen lässt. Diese 
Verwendungsweise lässt auf eine musik-
wissenschaftliche oder physikalische 
Perspektive schließen. Aisthesis10 und 
Grammatik sind die zentralen Aspekte 
dieser Herangehensweise. Die vierte 
und letzte Verwendungsweise des Be-
griffs Musik beschreibt die instrumentelle Erfahrung beim Musikma-
chen, auch als Musiker-Erfahrung bezeichnet (vgl. Wallbaum 2009: 150).   
4.1.1 Musikbegriff von Wallbaum 
Wallbaum verwendet den Begriff Musik im Sinne von Musikbegriff 1. Er 
geht davon aus, dass Musik grundsätzlich mit soziokulturellen Gegeben-
heiten und Bedeutsamkeiten verwachsen ist: »Alles zusammen macht 
das Wesen jeder Musik aus« (Wallbaum 2009: 152). Weiter betont er, dass 
die gesamte Erfahrungssituation immer bestimmend in die Musikerfah-
rung einfließe und Klangphänomene an sich keinen objektiven Bezugs-
punkt darstellten (vgl. Gies & Wallbaum 2010: 86). Daher plädiert er da-
für, nicht zu fragen, was Musik sei, sondern das Fragewort auszutauschen 
und die Frage neu zu stellen: Wann ist Musik? (vgl. Wallbaum 2005a: 9)  
 
10  Wallbaum unterscheidet die Begriffe Aisthesis und Ästhetik unter Berufung auf 
den Philosophen Martin Seel. Aisthesis bezeichne jede sinnliche 
Wahrnehmung, während eine ästhetische Wahrnehmung beim Subjekt eine 
bestimmte ästhetische Art der Weltzuwendung voraussetze. Diese 
unterscheide sich von anderen, beispielsweise instrumentellen, ethischen, 
moralischen oder theoretischen Wahrnehmungsformen (vgl. Wallbaum 2009: 
202-208).  
Abbildung 5: Vier Verwendungsweisen des Wortes 
Musik nach Wallbaum (entnommen aus Wall-
baum 2009: 150) 
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An dieser Stelle erhält für Wallbaum das Subjekt entscheidende Bedeu-
tung: Das Erscheinen von Musik hänge davon ab, wie man sich einem 
potenziell musikalischen Objekt zuwende. Dafür ist die Charakterisie-
rung von Musik als ästhetische Praxis entscheidend. Eine ästhetische Pra-
xis stelle einen Komplex von Handlungen dar, der durch das Interesse an 
erfüllten Wahrnehmungsvollzügen bestimmt ist (vgl. Wallbaum 2010a: 
3). Menschen täten also in ästhetischer Praxis etwas, das seinen Zweck in 
sich selbst trage (vgl. Wallbaum 2010b: 92). Seinen Musikbegriff formu-
liert Wallbaum dann als das spezifisch Musikalische in ästhetischer Pra-
xis: «Musik ist eine ästhetische Praxis mit musikalischen Techniken und 
solchen Produkten, die ihre ästhetischen Attraktionen zu einem bedeu-
tenden Teil ‹im Schall‹, also zum ‹hören‹ artikulieren« (Wallbaum 2009: 
288).  
 Musik im Sinne von Wallbaum erscheint nur in ästhetischer Praxis 
und kulturell gebunden. Die Abgrenzung ästhetischer Praxis von ande-
ren Praxisformen führt zu einer Negation anderer Musikbegriffe: Musik-
begriff 3, der Musik als »Sache« versteht, entspringe etwa einer tech-
nisch-instrumentellen oder theoretischen Praxis (vgl. ebd.: 156). 
4.1.2 Musikbegriff von Evelein 
Eveleins Ausführungen lassen Anklänge an verschiedene Musikbegriffe 
erkennen. Kennzeichnend für die Musikvorstellung des Autors ist ein Ab-
schnitt aus dem Vorwort:  
Musik ist ein Wunder aus Klang und Energie. Jeder Ton gleicht einem 
Universum aus Bewegung, Resonanz und Veränderung. [...] Dies spie-
gelt wider, wie Musik auch im Menschen auf wundervolle Weise Bewe-
gung und Lebenskraft entfaltet. Musik ist für den Menschen genauso 
unentbehrlich wie das Atmen. (Evelein 2015: 10)  
An anderer Stelle heißt es weiter, Musik wecke »tiefe Kräfte im Men-
schen« und rege den Menschen »zu vielseitigen und komplexen Reakti-
onen« an (ebd.: 10). Musik erscheint also als Klangphänomen mit univer-
sellen Eigenschaften und Wirkungen entsprechend Musikbegriff 2.  
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Evelein die Wirkung von 
Musik auf Menschen unter 




Epstein, nach welcher 
wahrgenommene Informa-
tionen in zwei voneinander 
getrennten Systemen verarbeitet würden: Im Erfahrungssystem und im 
rationalen System (vgl. Abb. 6). Wenn Menschen Musik hörten oder 
spielten, sei vor allem ersteres System aktiv, welches schnell, implizit und 
ganzheitlich funktioniere. Gedanken über musiktheoretische Aspekte 
wie Notenlesen oder Musikanalyse, auch als Musikkenntnisse bezeich-
net, seien dagegen Produkte des rationalen Systems. Daher sei es wichtig, 
»Musik über Körper, Gefühl und Emotionen zu erfahren« (Evelein 2015: 
11). 
 Auffällig ist die vermeintliche Universalität des ›Naturphänomens‹ 
Musik, die biologisch und psychologisch begründet wird. In den Aktivi-
täten werden musiktheoretische Begrifflichkeiten in den Vordergrund 
gestellt. Nach Wallbaums Schema lassen sich Eveleins Ausführungen 
Musikbegriff 2 und 3 zuordnen. Wallbaum kritisiert eine solche Vorstel-
lung von Musik: Es klinge ein bedenklicher »wahrnehmungspsychologi-
scher Universalismus« an, »indem Wirkung, deren Resultat und Erfah-
rung unterschieden werden, wobei die Wirkung ihrem Resultat und der 
Erfahrung vorangehen und allein in Form und Struktur – jenseits bedeu-














Abbildung 6: Erfahrungssystem und rationales System (entnommen aus 
Evelein 2015: 11) 





Die Rolle der Kultur war bereits für die Unterscheidung verschiedener 
Musikbegriffe von Bedeutung. Kultur ist ein zentraler Begriff musikdi-
daktischer Diskussionen. Eine bewusste und reflektierte Verwendung des 
Begriffs ist bedeutsam (vgl. Barth 2018: 26), da er musikdidaktisch wie 
gesellschaftlich Fragen aufwirft: Was ist Kultur? In welchem Maße ist die 
Bedeutung von Musik kulturell geprägt? Welche gesellschaftliche Bedeu-
tung hat Kultur? Welche Musikkulturen sollen als Teil einer allgemeinen 
Schulbildung vermittelt werden?  
4.2.1 Kulturbegriff von Wallbaum 
Wallbaum vertritt einen bedeutungsorientierten, sozialkonstruktivisti-
schen Kulturbegriff. Als Musikkulturen bezeichnet er konkrete, gesell-
schaftlich gefestigte Musikpraxen. Diese korrespondierten mit bevorzug-
ten Themen, moralisch-ethischen Haltungen, Ausdrucksweisen und an-
deren Merkmalen gesellschaftlicher Gruppen (vgl. Wallbaum 2005a: 11). 
Die kulturelle Praxis fülle ästhetische Praxen mit Inhalt (vgl. Wallbaum 
2010b: 92). In gegenwärtigen Gesellschaften sind Musikkulturen laut 
Wallbaum nah beieinander oder sogar miteinander verbunden. Kulturen 
seien daher »nicht mehr als ortsgebunden und voneinander isoliert zu 
verstehen, sondern als ortsunabhängige Sinnzusammenhänge, die in Pra-
xisformen und Artefakten artikuliert und symbolisiert werden« (Ober-
schmidt & Wallbaum 2014: 45). Einzelne Menschen könne man heute 
nicht einer bestimmten Kultur zuordnen, stattdessen bewege sich in der 
postindustriellen Zeit jede Person in unterschiedlichen Musikkulturen 
und sei damit »transkulturell verfasst«. Außerdem könne es unter ver-
schiedenen Musikkulturen keine objektive Hierarchie geben (vgl. Wall-
baum 2005a: 10–11). 
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Die jeweilige Qualität einer Musikpraxis bzw. -kultur befinde sich außer 
in Klangeigenschaften wie Farbe, Rhythmus, Melodie oder Form auch 
»im Intermedialen, in der Körperbewegung, im Gemeinschaftlichen, in 
einem Ausdruck, einer Botschaft etc.« (Oberschmidt & Wallbaum 2014: 
46). Musik könne daher nicht auf klingende Artefakte reduziert werden, 
sondern müsse exemplarisch in ganzheitlichen Inszenierungen gelernt 
werden (vgl. ebd.: 46-47). Allgemeinbildender Musikunterricht hat dann 
laut Wallbaum in kultureller Hinsicht folgende Zielstellung: Eine allge-
mein musikalisch gebildete Person kennt die sie umgebenden gesell-
schaftlichen Musikkulturen und kann sich in diesen bewegen bzw. sich 
begründet für oder gegen eine entscheiden (vgl. Wallbaum 2005a: 10).  
4.2.2 Kulturbegriff von Evelein 
Der soziokulturelle Kontext von Musik spielt in Eveleins kooperativen 
Aktivitäten keine entscheidende Rolle. Einige Vorgaben, wie die musik-
theoretischen Qualitätskriterien (vgl. Evelein 2015: 32), lassen einen im-
pliziten, westlich-abendländischen Kulturbezug deutlich werden, der 
vom Autor aber nicht transparent gemacht wird.  
 Es lässt sich eine Diskrepanz zwischen den theoretischen Aussagen 
Eveleins und den konkreten Unterrichtsanleitungen feststellen. Evelein 
zählt unter Bezug auf David J. Elliott im Vorwort sechs Dimensionen ei-
nes Musikstückes auf, welche in jeder Aktivität zu finden sein sollen. Von 
diesen sind zwei mit Kultur verknüpft: »3. Ausdruck von Traditionen und 
Standards« und »6. Kulturell-ideologische Information« (ebd.: 20). Zu 
ersterer wird hinzugefügt, die Lehrperson solle mit den Schülerinnen und 
Schüler der Frage nachgehen, wie verschiedene Elemente musikalischer 
Traditionen verwendet würden. Zu letzterer heißt es: »Alle Musizierfor-
men sind Träger künstlerischer und soziokultureller Aspekte. Musiker 
und Hörer leben in einer bestimmten Zeit und Kultur. Musikalische 
Werke sind damit soziokulturelle Konstruktionen« (ebd.). Der Anspruch, 
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diese kulturellen Dimensionen von Musik im Unterricht sichtbar zu ma-
chen, lässt sich in den Anleitungen für die Aktivitäten allerdings nicht 
feststellen, was an Beispielen in Kapitel 7 dieser Arbeit deutlich wird (vgl. 
Kapitel 7). 
Ein weiterer kultureller Aspekt findet sich in der Begleitmusik, die von 
Evelein zu vielen Aktivitäten empfohlen wird und auf einer separat er-
hältlichen CD verfügbar ist. Diese enthält Musik aus verschiedenen Tei-
len der Erde und umfasst Titel wie »Arab Groove«, »African Djembe«, 
»Tabla Groove« oder auch »80s Pop Groove«. Das Hören dieser Begleit-
musik stellt für Evelein bereits eine »direkte musikalische Erfahrung dar« 
und sie helfe den Schülerinnen und Schülern dabei, »auch noch mehr 
Erfahrung mit verschiedenen Stilen: von Klassik über Pop und Jazz bis 
hin zu Weltmusik« zu sammeln (ebd.:47). Dabei ist zu betonen, dass die 
konkrete Begleitmusik zu einer Aktivität in der Regel frei von der Lehr-
kraft ausgewählt werden kann und eine Analyse oder Reflexion derselben 
nicht ausdrücklich vorgesehen ist.  
 Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass gegensätzlich zum 
Kulturbezug im Vorwort gesellschaftliche Präsentations- oder 
Rezeptionspraxen in den vorstrukturierten Aktivitäten von Evelein ge-
wissermaßen ausgeblendet und die Musik so auf musiktheoretisch ana-
lysierbare und klanglich wahrnehmbare Facetten reduziert werden. Die 
Kapitel sind nach bestimmten musikalischen Techniken sortiert, die ver-
meintlich universal anwendbar sind.11 Es zeigt sich eine Differenz zu der 






11  Der Autor betont beispielsweise, dass alle Inhalte aus dem Musikunterricht 





Der Begriff der Praxis hat in der musikdidaktischen Forschung in den 
letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Werner Jank stellt in seinem 
Handbuch Musikdidaktik – Praxishandbuch für die Sekundarstufe I und II 
(2013) verschiedene Kategorisierungsmöglichkeiten für musikdidakti-
sche Modelle vor: Zur Einordnung historischer Positionen in der Musik-
pädagogik, etwa der Kunstwerkorientierung Michael Alts, sei die Unter-
scheidung von subjekt- und objektorientierten Modellen noch hilfreich, 
diese habe für neuere Konzeptionen seit den 1990er Jahren jedoch an Be-
deutung verloren. Ausgehend vom angloamerikanischen Raum habe sich 
ein praxiales Verständnis von Musik entwickelt, in dem der Dualismus 
von Subjekt und Objekt nicht aufrechterhalten werde. Stattdessen werde 
Musik als Praxis verstanden, also als etwas, das erst im Handeln erscheine 
(vgl. Jank 2013: 54–55).  
 Pit Uhden vergleicht in seiner hilfreichen Arbeit Musik als Praxis 
(2015) die Praxisbegriffe von sieben verschiedenen Musikdidaktikern. Da-
bei stellt er fest, dass der Begriff Praxis in der musikdidaktischen Literatur 
zwar Konjunktur habe, aber keineswegs Konsens darüber bestehe, was 
unter Musik als Praxis konkret zu verstehen sei (vgl. Uhden 2015: 4). 
Evelein bezieht sich in seinen Ausführungen in hohem Maße auf den Pra-
xisbegriff des US-amerikanischen Musikdidaktikers David J. Elliott, wes-
wegen dessen Theorie in einem Exkurs dargestellt wird. 
4.3.1 Der Praxisbegriff von Wallbaum    
Grundlegend für den Praxisbegriff von Wallbaum sind Schriften des Phi-
losophen Martin Seel und des Soziologen Andreas Reckwitz. In der Tra-
dition kultursoziologisch geprägter Praxistheorie nach Andreas Reckwitz 
wird der Praxisbegriff rein formal verwendet (vgl. Wallbaum 2018b: 3). 
Praxis ist dann eine »Serie von temporalen Ereignissen, die eine Aktuali-
sierung der sozial-kulturellen Praktiken durch einzelne Körper, mit be-
stimmten Artefakten, in präzisen raum-zeitlichen Situationen betreiben« 
(Reckwitz 2016: 35).  
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Es können verschiedene Arten von Praxisformen differenziert werden. 
Diese Unterscheidung findet Wallbaum bei Seel, der ein Vernunftmodell 
entwickelt hat, in welchem theoretische, instrumentelle, moralische und 
ästhetische Praxisformen von Rationalität unterschieden werden (vgl. 
Seel 1997: 11). Die verschiedenen Praxisformen bedeuten jeweils eine ei-
gene Art des Weltzuganges: 
In einer strategisch-instrumentellen Praxis geht es demnach darum, wie 
wir die Welt in unserem Sinne beeinflussen können (zum Beispiel als 
Ingenieur oder Machtpolitiker), in moralischer Praxis geht es um sozial 
richtiges Handeln, in theoretisierender Praxis um die Erkenntnis von 
Wahrheit und in ästhetischer um erfüllte Vollzüge. (Wallbaum 2010b: 
87–88)    
Nach dem relationalen Modell ästhetischer Erfahrung von Seel ereignet 
sich ästhetische Erfahrung im Moment der Begegnung zwischen Subjekt 
und Objekt, also in ästhetischen Wahrnehmungsvollzügen (vgl. Seel 
1997: 181). Grundlegende Eigenschaft ästhetischer Praxis ist ihre Selbst-
zweckhaftigkeit, durch welche sie dem Spiel ähnelt. Musikalisch-ästheti-
sche Praxis ist dann ästhetische Praxis mit Produkten, die »ihre ästheti-
schen Attraktionen zu einem bedeutenden Teil ›im Schall‹, also zum ›hö-
ren‹ artikulieren« (Wallbaum 2009: 288).  
 Teilaspekte musikalisch-ästhetischer Praxis sind ästhetische Wahr-
nehmung, ästhetische Urteile und ästhetischer Streit.  Ästhetische Wahr-
nehmung lässt sich in die korresponsive (atmosphärische), kontempla-
tive (bloß sinnliche) oder imaginative Dimension differenzieren. Kor-
responsive Wahrnehmung ist sinnhaft und hängt mit Geschmack oder 
Identifikation zusammen (vergleichbar mit der Kleidungswahl). Kon-
templative Wahrnehmung ist bedeutungs- bzw. sinnfrei und kann einen 
meditativen Charakter haben. Die imaginative Dimension ist dagegen 
›sinnvoll‹. Sie beschreibt Wahrnehmungsvorgänge, die Irritation und 
neue Sichtweisen auslösen. Kunst wird von Wallbaum als eine spezielle 
Form der ästhetischen Praxis bezeichnet, die durch das Wechselspiel die-
ser drei Dimensionen ästhetischer Wahrnehmung gekennzeichnet ist 
(vgl. Wallbaum 1999: 243).  
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Im ästhetischen Urteil werde eine 
Aussage zur Relation von Mensch 
und Musikstück gemacht, es 
empfehle ein Objekt als beson-
ders geeignet oder ungeeignet für 
erfüllte Vollzüge. (vgl. Wallbaum 
2006: 148). Hierbei könne ein äs-
thetischer Streit entstehen, also 
die Verständigung über die At-
traktivität von Wahrnehmungs-
vollzügen: Dieser hole die Gegenstände »aus dem rein Privaten in eine 
objektivierende Welt der Intersubjektivität« (Wallbaum 2005a: 9). Die 
vielfache Bewährung in musikalischen Praxen, also in Wahrnehmungs-
vollzügen mehrerer Menschen, deute dann auf die Attraktivität eines äs-
thetischen Produkts hin. Abbildung 7 illustriert das Verhältnis von Sub-
jekt und Objekt in ästhetischer Praxis: Ästhetisch eingestellte Menschen 
machen an einem geeigneten Gegenstand ästhetische Wahrnehmungs-
vollzüge und verständigen sich über diese. 
 
4.3.2 Der Praxisbegriff von Evelein  
Bei Evelein findet sich ein praxiales Verständnis von Musik mit mehreren 
Verweisen auf Elliott. So schreibt er zu seinen musikdidaktischen Aus-
gangspunkten, er vertrete ausgehend von Elliott eine praktische Sicht auf 
Musik: »Musik ist was Menschen tun« (Evelein 2015: 18). Auch in seiner 
Darstellung der »Dimensionen musikalischer Praxis«, »Dimensionen 
musikalischer Kenntnisse« und »Dimensionen eines Musikstücks« ver-
weist er explizit auf Elliott (vgl. ebd. 19-20), dessen theoretische Vorstel-
lungen als Exkurs im nächsten Unterkapitel ausgeführt werden. 
 Der Einfluss Elliotts auf Evelein wird noch an anderer Stelle deut-
lich. So übernimmt er ebenfalls den Bezug auf den Psychologen Csiks-
zentmihalyi und dessen Flow-Begriff. Evelein bezeichnet die Auffassung, 
dass Menschen nach Flow strebten, als grundlegend für seine Methode: 
Abbildung 7: Verhältnis von Subjekt und Objekt in Ästhe-
tischer Praxis (entnommen aus Wallbaum 2005: 9) 
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»Durch das Fühlen und Aufnehmen von Musik, genau wie beim Atmen, 
richtet sich die Aufmerksamkeit völlig auf das Wahrnehmen« (ebd.:15). 
Menschen machten dann positive, energiegeladene Erfahrungen, in de-
nen sie ganz im Handeln aufgingen (vgl. ebd.: 12). Im Sinne des Flow-
Begriffs sollen Probleme und Herausforderungen immer im Bereich des 
Machbaren für die Schülerinnen und Schüler liegen. Damit passen 
Eveleins Aktivitäten zu den methodisch-didaktischen Vorstellungen von 
Elliott: Die Bewältigung passender, dem Kenntnisstand angemessener 
»challenges« führt zu musikbezogenen Flow-Erlebnissen.  
 Evelein scheint noch eine Verbindung mit Kenny Werners Effort-
less Mastery (1996) anzustreben, indem er die anzustrebende Mühelosig-
keit des Prozesses betont: 
Gutes, Schönes, Überraschendes sowie die Wiederholung kleiner, leich-
terer Dinge, die aber in einem größeren Kontext schwerfallen, unter-
stützen das Gefühl von Mühelosigkeit. Genießt man das Musizieren, 
können einem schwierige und komplexe Aspekte leichter fallen. Diese 
Herangehensweise unterscheidet sich wesentlich vom problemgerich-
teten Ansatz. (Evelein 2015: 12) 
Eine bereits erwähnte Abweichung von Elliott sehe ich im diagnostizier-
ten Grad der Kulturrelativität musikalischer Praxis: Während bei Elliott 
die jeweilige Musikkultur als normativer Rahmen Kriterien und Stan-
dards für das Musizieren liefert, wird der kulturelle Aspekt von Musik bei 
Evelein weitestgehend ausgeblendet.  
 
4.3.3 Exkurs: Praxial Philosophy of Music von Elliott 
Im Buch Music Matters (1995) stellt Elliott in umfassender Weise philo-
sophische Vorstellungen zu Wesen und Bedeutung von Musik sowie di-
daktische Implikationen dar. Mit seinem praxialen Musikbegriff wendet 
er sich gegen ein objekt- und opusorientiertes Musikverständnis. Im Kern 
versteht Elliott Musik als Aktivität, genauer als »diverse human practice« 
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(Elliott 1995: 44), die auf dem geteilten Verständnis der beteiligten, hö-
renden oder musizierenden Personen basiere. Elliott meint mit Praxis 
also nicht nur die Tätigkeit des Musizierens, sondern  
something a group of people organizes toward some kind of practical 
end. Human practices pivot on shared ways of thinking and shared tra-
ditions and standards of effort. (Elliott 1995: 42)  
Musizieren und Hören wer-
den als grundlegende For-
men musikalischen Han-
delns betrachtet und ausdif-
ferenziert beschrieben. Das 
kompetente Teilnehmen an 
der Praxis Musik erfordere 
verschiedene Formen musik-
bezogenen Wissens: begriff-
liches Wissen (»formal«), implizites Wissen und Können (»informal«), 
intuitives Wissen (»impressionistic«) und reflektierendes Meta-Wissen 
(»supervisory«). In der Verbindung der Wissensformen werde die »pro-
cedural Musicianship« entwickelt (vgl. ebd.: 53-67, Abbildung 8).  
 Elliott betont die Kontext- und Kulturabhängigkeit von Musik: Die 
Standards und Traditionen einer spezifischen Musikkultur stellten die 
Kriterien und Normen für die jeweilige Musikpraxis (vgl. ebd.: 161 ff.). Mit 
Verweis auf Aristoteles enthält der Praxisbegriff von Elliott außerdem 
eine ethische Komponente:  
Aristotle used praxis to mean informed and deliberative ‹doing-action‹ 
in which doers (as ethical practitioners) are not merely concerned with 
completing tasks correctly (techne) but with ‹right action‹: enlightened, 
critical and ‹situated‹ action. Praxis means action committed to achiev-
ing goals (telos) in relation to standards, traditions, images, and pur-
poses (eidos) viewed as Ideals that are themselves open to renewal, re-
formulation, and improvement. (Elliott 1995: 69)  
Elliotts Überlegungen zur Bedeutung von Musik für den Menschen neh-
men Bezug auf die Schriften des Psychologen Mihaly Csikszentmihalyi 
Abbildung 8:  »Musicianship« (entnommen aus Elliott 1995: 54) 
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und dessen flow-Begriff. Die Flow-Erfahrung wird als Komponente der 
Tätigkeitsfreude charakterisiert, die autotelische Aktivitäten belohnend 
macht (vgl. Csikszentmihalyi 1996: 31). Wenn die musikalischen Heraus-
forderungen dem handlungsbezogenen Wissen der musizierenden Per-
son entsprechen, entsteht nach Elliott ein Flow, eine optimale Erfahrung 
der Konzentration auf eine Tätigkeit unter Ausblendung des Ichs (vgl. 
ebd.: 116). Die Wirkungen solcher Erfahrungen seien persönliches 
Wachstum, Selbsterkenntnis und ein erhöhtes Selbstwertgefühl (vgl. 
ebd.: 129). 
 Als musikdidaktische Konsequenz schlägt Elliott vor, Lernende vor 
adäquate musikalische Herausforderungen zu stellen, genauer »to de-
velop the musicianship of learners through progressive musical problem 
solving in balanced relation to appropriate musical challenges every step 
of the way” (ebd: 122). Das aktive Musizieren solle dabei immer im Vor-
dergrund stehen. Hauptaufgabe des Musikunterrichts ist für Elliott die 
Ausbildung von kontext- und kulturabhängiger »musicianship« über ak-
tives Musizieren und Einführung in die jeweilige Musikkultur (vgl. Uh-
den 2015: 19).  
4.3.4 Vergleich der Praxisbegriffe 
Sowohl Wallbaum als auch Evelein (mit Bezug auf Elliott) vertreten eine 
praxisorientierte Auffassung von Musik. Die Praxisbegriffe, die Wall-
baum und Elliott entwickelt haben, weisen Ähnlichkeiten auf. So nennt 
Wallbaum in einem Text zu seinem einfachen musikdidaktischen Kon-
zept die Theorie von Elliott einen »nahen Verwandten« (Wallbaum 2007: 
109). Auch Uhden sieht zwischen den beiden Praxisbegriffen Berührungs-
punkte. Wallbaum und Elliott betonten beide die Kontext- bzw. Kultur-
abhängigkeit musikalischer Techniken, Bedeutungen und Werte (vgl. 
Uhden 2015: 109).   
 Einen weiteren Berührungspunkt könnten auch Flow-Begriff bei 
Elliott und erfüllter Vollzug bei Wallbaum bieten. Uhden stellt die These 
auf, dass beide Bezeichnungen aus unterschiedlicher Perspektive densel-
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ben Sachverhalt beschreiben könnten (vgl. ebd.: 109f.). Wallbaum er-
wähnt den Begriff des Flows als eines von mehreren Erfüllungsverständ-
nissen:  
Hauptsache, es groovt, die Schüler erfahren einen Flow (Petrat, Pütz), 
einen Schwebezustand (Rumpf), ein Aufgehobensein in Zeit und Raum 
(Seel), dass ihnen beim Musizieren warm wird (Ott), oder einfach eine 
spannende, irritierende, provozierende, komische, sicher nicht lang-
weilige Zeit. (Wallbaum 2005a: 14) 
Insofern scheint der Vergleich nicht abwegig zu sein. Allerdings stellt sich 
die Frage, ob Flow-Situationen tatsächlich selbstzweckhaft ›um ihrer 
selbst willen‹ aufgesucht werden oder ob sie nicht eher in bestimmten 
Arbeitsprozessen entstehen und ein außerhalb der Handlung liegendes 
Ziel haben. Die Betonung des ›Spiel‹-Charakters von anzustrebender mu-
sikalischer Praxis findet sich sowohl bei Evelein als auch bei Wallbaum: 
Bei letzterem in der Beschreibung ästhetischer Praxis und bei Evelein in 
der Auffassung, Musik ›spielen‹ sei wörtlich zu nehmen, um einen Flow-
Zustand erreichen zu können. 
 Auf der anderen Seite distanziert sich Wallbaum in einem Text von 
2010 explizit vom Praxisbegriff Elliotts, da dieser sich, ebenso wie andere 
Autoren, auf Aristoteles beziehe und damit einen ethischen Akzent habe 
(vgl. Wallbaum 2010: 89). Außerdem leitet Elliott aus der Kulturabhän-
gigkeit musikalischer Techniken einen normativen Anspruch ab, indem 
er die Standards und Traditionen der jeweiligen Musikkultur zum Krite-
rium des Musizierens macht. Im Gegensatz dazu empfiehlt Wallbaum, 
die konkrete Praxissituation zu berücksichtigen und hält ästhetische Er-
fahrungen in transkultureller SchulMusik für wahrscheinlicher. Die glei-
che Feststellung der Kulturrelativität musikalischer Praxis hat dann eine 
gegensätzliche Folge, nämlich die Infragestellung normativer Standards. 
Bei Evelein wiederum werden, letztendlich als vereinfachte Variante von 
Elliot, nur die normativen Standards des westlich-europäischen Kultur-
raumes relevant.   
 Die Spezifizierung von Musik als ästhetischer Praxis findet sich we-
der bei Elliott noch bei Evelein. Ersterer wendet sich in seinen Ausfüh-
rungen sogar ausdrücklich gegen ein solches Verständnis von Musik: 
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Seine praxiale Philosophie versteht Elliott als Gegenentwurf zu dem von 
Bennet Reimer entwickelten Konzept der »Music Education as Aesthetic 
Education«, welches für Elliott mit bürgerlicher Kunstwerkorientierung 
und Wahrnehmungserziehung verbunden ist. Diesen Unterschied der 
US-amerikanischen Lesart des Begriffs ästhetischer Wahrnehmung von 
der in Deutschland üblichen stellt Jürgen Vogt heraus und untersucht die 
Frage, ob nicht doch eine Vergleichbarkeit von Elliotts »Musicing« mit 
ästhetischer Praxis gegeben ist. Als Ergebnis führt er an, dass bei Elliott 
aus der Ablehnung des ästhetischen Erfahrungsbegriffs US-amerikani-
scher Art eine Art Behaviorismus entstehe, der mit »einem Konzept äs-
thetischer Erfahrung kaum bruchlos zu vereinbaren wäre« (Vogt 1999: 
41).  
Zusammenfassend lassen sich Unterschiede im Verständnis von 
Musik als Praxis festhalten. Der Praxisbegriff von Elliott und Evelein 
zeichnet sich im Vergleich zu Wallbaums Praxisbegriff durch die Beto-
nung prozeduralen musikbezogenen Wissens aus. Ästhetische Wahrneh-
mung spielt hingegen keine Rolle. Damit enthält der Praxisbegriff von 
Wallbaum ein Unterscheidungsmerkmal mehr: Es lassen sich ästhetische 
Praxen im Vergleich zu theoretisierenden, moralischen oder strategisch-
instrumentellen Praxen unterscheiden. Ein weiterer Unterschied ist, dass 
bei Elliott Traditionen und Standards der jeweiligen Musikkultur die 
›richtige‹ Musikpraxis bestimmen, während Wallbaum für das Erschei-
nen einer solchen Qualität die Notwendigkeit einer gelungenen Relation 
zwischen Subjekt und Objekt betont.  
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5 Untersuchung der produktionsdidaktischen Theorie 
In seiner Dissertation Produktionsdidaktik im Musikunterricht (Wall-
baum 2009) untersucht Wallbaum auf systematische Weise zehn pro-
duktionsdidaktische Theorien aus der Geschichte der Musikpädagogik. 
Dabei stellt er die aus seiner Sicht für die Gestaltung von Musikunterricht 
entscheidenden Merkmale heraus und kategorisiert die unterschiedli-
chen Ansätze. Da die Analyse der kooperativen Lernmethoden aus der 
Perspektive des musikdidaktischen Modells von Wallbaum erfolgen soll, 
erscheint es sinnvoll, sich an den Kriterien dieser Abhandlung zu orien-
tieren und sie auf die Theorie von Evelein anzuwenden. Einschränkend 
ist aber zu erwähnen, dass zum Zeitpunkt der Erstveröffentlichung der 
Dissertation im Jahr 2000 die Erweiterung des einfachen musikdidakti-
schen Modells zu ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ noch nicht 
vorgenommen wurde.  
 Die Produktionsdidak-
tiken werden in Bezug auf 
drei von Wallbaum aufge-
stellte Thesen überprüft: 
Wird es als möglich betrach-
tet, mit schuleigenen Pro-
duktionen ästhetische Erfah-
rungen anzuregen? Erfolgt 
die Auswahl der musikali-
schen Techniken aus der konkreten Situation? Spielt die Orientierung an 
ästhetischen Produkten eine wichtige Rolle? (vgl. Wallbaum 2009: 281). 
Mithilfe dieser Fragen teilt Wallbaum die Didaktiken in vier Gruppen von 
Aussagenfeldern zur ästhetischen Theorie ein (vgl. Abb. 9). Die erste 
These hat für die Kategorisierung keine Bedeutung, da alle untersuchten 
Didaktiken schuleigene Produktionen favorisieren. Auch Evelein verwen-
det den Begriff ›ästhetische Erfahrung‹ zwar nicht, betont aber die Be-
deutung von positiven, energiegeladenen Erfahrungen, in denen die 
Schülerinnen und Schüler ganz im Handeln aufgingen (vgl. Evelein 2015: 
12), sodass von einer Entsprechung zur ersten These ausgegangen werden 
Abbildung 9: »Vier Gruppen von Aussagenfeldern zur ästhetischen 
Theorie in der Produktionsästhetik« (entnommen aus Wallbaum 
1999: 239) 
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kann. Die Sortierung der Produktionsdidaktiken erfolgt bei Wallbaum 
dann anhand folgender Unterscheidungen: Vorgegebene Techniken ja o-
der nein (These 2), Prozess- oder Produktorientierung (These 3). 
 Neben dieser Einteilung analysiert Wallbaum auch die Begrün-
dungsweisen für schulische Produktionsprozesse. Er stellt den Bezug auf 
drei unterschiedliche Aspekte von Musik fest: Musikalische Elemente, 
musikalische Konzepte und musikalisch-ästhetische Erfahrungen (vgl. 
Wallbaum 2009: 173). Auch die Begründung von Evelein sollte sich auf 
diese Weise charakterisieren lassen.  
5.1 These 2: Vorgabe von Kulturtechniken 
Die zweite These zur Untersuchung von Produktionsdidaktiken von 
Wallbaum besagt,  
dass es für jemanden, der nur musikalisch-ästhetische Erfahrungen er-
möglichen und anregen will, keinen universellen, d.h. kulturübergrei-
fend gültigen Grund dafür gibt, irgendwelche musikalischen Techni-
ken, Instrumente, Stilmittel, Materialien, Themen, Einfälle, visuelle 
und andere Medien usw. von vorneherein auszuschließen; oder umge-
kehrt die Verwendung ganz bestimmter musikalischer Techniken als 
unbedingt notwendige Elemente musikalischer Praxis vorzugeben. 
(Wallbaum 2009: 20) 
Die Frage zur zweiten These lautet daher: Auf welche Weise erfolgt die 
Auswahl und Vorgabe der musikalischen Techniken für schuleigene Pro-
duktionen? (vgl. Wallbaum 2009: 281)  
 Mit Kulturtechniken sind dabei nicht nur Techniken im engen 
Sinne, sondern auch Vorstellungen, Theorien und Geschichten zur Be-
deutung von Musik gemeint. Als Beispiele für solche »Bausteine kulturel-
ler Handlungen« werden genannt:  
Akkordfolgen, Satztechniken, Gesten, Interaktionsregeln oder Proze-
duren, aber auch Apparate wie z. B. Boomwhackers, Computersoftware, 
Xylofon oder E-Bass, […] Gesangstechnik, die Körperbewegungen, die 
verwendete Notation (keine, Leadsheet, Einzelstimme) und die Stück-
auswahl (Wallbaum 2013: 73). 
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Wie zum Kulturbegriff bereits dargestellt, kann die Qualität einer Musik-
praxis für Wallbaum nicht auf klingende Artefakte reduziert werden, son-
dern wird erst in einem komplexen Zusammenspiel von musikalischen 
Kulturtechniken und Kombinationsregeln erfahrbar.  
5.1.1 Vorgabe von Kulturtechniken bei Wallbaum 
Die Verwendung von Kulturtechniken für schuleigene Produktionen soll 
laut Wallbaum immer aus der konkreten Situation der Lehr-Lerngruppe 
heraus entschieden werden. Das Ermöglichen erfüllter Vollzüge sei einer 
gesellschaftlich üblichen Bewertung musikalischer Techniken (z.B. 
Stimmführung) vorzuziehen. Sofern erfüllte Vollzüge gelängen, sollten 
die subjektiven Vorlieben der Schülerinnen und Schüler einem »schul-
mäßigen« Musizieren vorgezogen werden (vgl. Wallbaum 2005a: 12).  
 In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach dem Ver-
hältnis schulischer Musikpraxis zu gesellschaftlichen Musikpraxen: Soll 
schulische Musikpraxis gesellschaftliche Musikpraxen nachahmen oder 
soll sie für sich stehen? In seinem Text Das Exemplarische in musikalisch-
ästhetischer Bildung von 2007 setzt sich Wallbaum mit diesem Problem 
auseinander. Zwei Argumente sprächen gegen die Fokussierung auf be-
stimmte Musikkulturen und die damit verbundene Vorgabe von be-
stimmten Kulturtechniken: Erstens könne SchulMusik auch bei allem Be-
mühen nur in Ausnahmefällen eine außerschulische Musikkultur richtig 
darstellen: »Normalerweise stellt sie eine Art eigener Musikkultur dar, 
mit eigenen Instrumenten, Besetzungen, Arrangements und Kompositi-
onen, Räumen, Öffentlichkeiten, Anlässen und Themen« (Wallbaum 
2007: 120). Außerdem bestehe die Gefahr, dass an die Stelle des Kriteri-
ums des erfüllten ästhetischen Vollzugs das der Richtigkeit trete (vgl. 
ebd.). Wallbaum folgert daraus: »Es bleibt dann statt der Orientierung 
an einer Musikkultur die an geeigneten musikalisch-ästhetischen Tech-
niken und Qualitäten« (Wallbaum 2007: 120). Auf der anderen Seite las-
sen sich Kulturtechniken auch nicht ohne Weiteres aus ihrem kulturellen 
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Kontext herauslösen. Weil sich Kulturtechniken notwendigerweise auf 
musikalische Kulturen beziehen, sind sie immer mit Bedeutung und At-
mosphärischem aufgeladen (vgl. Wallbaum 2013: 73).  
 Wenn demzufolge weder die Orientierung an gesellschaftlichen 
Musikpraxen noch an bestimmten musikalischen Techniken erfolgen 
soll, stellt sich die Frage, wie ein über mehrere Jahre angelegter Musik-
unterricht strukturiert werden kann, wenn möglichst verschiedene äs-
thetische Erfahrungen ermöglicht werden sollen. Diese Frage führt in 
›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ zur Entwicklung des Körbemo-
dells, welches eine gewisse Vorgabe von Kulturtechniken bedeutet. Die-
sen Vorschlag könnte man als Widerspruch zur These sehen, die Wahl 
von Techniken immer nur aus der konkreten Situation heraus zu ent-
scheiden. Wie in Kapitel 3.2.2 beschrieben, sollen die Körbe »verschie-
dene Bausteine in Form von musikalischen Techniken, Verknüpfungs- 
bzw. Spielregeln, Bewegungsformen, Themen und Bedeutungszuschrei-
bungen etc.« beinhalten (Gies & Wallbaum 2010: 89). Diese sollen der 
Lehr-Lerngruppe aber weiterhin so viele Wahlmöglichkeiten bieten, dass 
die konkrete Situation bei der Auswahl der Kulturtechniken bestimmend 
bleibt.  Neben der eindeutigen Unterscheidung von ›Vorgaben‹ und 
›keine Vorgaben‹ lassen sich Abstufungen unterscheiden, welche die 
Größe des Spielraumes und die Begründung der Vorgaben betreffen. 
5.1.2 Vorgabe von Kulturtechniken bei Evelein 
Eveleins Konzept sieht vor, in einer »geordneten, halbstrukturierten Um-
gebung« mit sogenannten musikalischen »Keimzellen« zu arbeiten (vgl. 
Evelein 2015: 26). Diese Keimzellen entsprechen Kulturtechniken und 
können etwa rhythmische Pattern, Call-and-Response-Technik, Osti-
nato, Bordun, Akkorde, Pentatonik, Umkehrung und Krebs oder notierte 
Musik sein. Eine beispielhafte Begründung für die Auswahl der Techni-
ken ist die Erläuterung zur Ostinato-Aktivität: »Ostinatos kommen in 
den verschiedensten Musikarten vor, sowohl in klassischer als auch in 
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Pop- oder Weltmusik« (ebd.: 151). Sie wurden also aufgrund einer musik-
theoretischen Analyse als zentrales Element vieler Musikpraxen extra-
hiert.  
 Die Rolle der Teilnehmenden charakterisiert »ein gewisses Auto-
nomiegefühl, da sie vieles selbst auswählen und die Reihenfolge von Ak-
tivitäten bestimmen können.« Das Material werde zwar vorgegeben, aber 
die Schülerinnen und Schüler könnten damit recht frei umgehen. Auf 
diesem Weg werde eine effektive Lernumgebung geschaffen (vgl. ebd.: 
45-46). Die Kriterien für das Gelingen der Aktivitäten sind unterschied-
lich: Mal wird der ästhetische Aspekt betont (»Gestaltet auf diese Weise 
ein schönes Stück«, ebd.:79), in vielen Fällen wird aber die Richtigkeit 
der Anwendung zum alleinigen Maßstab (»Melodie soll gut zur Musik 
passen und einprägsam sein« »ein regelmäßiger Rhythmus, eine eingän-
gige Melodie und Originalität«, ebd.:150). Das ›Nach-Gehör-Spielen‹ 
dient als erster grundlegender Schritt auf dem Weg zur Notenkenntnis.   
 
5.1.3 Auswertung 
Die Vorgabe oder Nichtvorgabe von Kulturtechniken hat weitreichende 
Implikationen und deutet auf eine bestimmte Grundauffassung von Mu-
sik hin. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Eveleins Aktivitäten 
und Vorstellungen der These 2 über die Nichtvorgabe von Techniken wi-
dersprechen: Evelein gibt in seinen Aktivitäten Kulturtechniken vor. Mu-
siktheoretisch gewonnene Keimzellen aus gesellschaftlichen Musikpra-
xen dienen als Ausgangsmaterial für Musizierversuche, welche mit Hilfe 
von gezielten Reflexionsfragen dazu dienen sollen, musikbezogenes Wis-
sen aufzubauen. 
 Wallbaum charakterisiert eine solche Einstellung zu musikalischen 
Techniken als die eines (studierten) Musikers:  
Trainiert auf Instrumenten, besonders auf dem Hauptinstrument, ge-
übt in Skalen und Harmonielehren sowie mit einem Begriff von Musik 
als Geschichte musikalischer Techniken, die sich wesentlich auf die Or-
ganisation von Tönen bezogen, deren Ausdruck eins war mit dem 
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Klang. Die musikalischen Techniken waren sozusagen das Alphabet 
bzw. die Alphabete und Grammatiken oder auch Sprachen, in denen 
sich improvisierende Musiker wie Komponisten artikulierten. (Wall-
baum 2009: 12) 
Er führt dazu eine beispielhafte Unterrichtspraxis an, die in etwa der Ak-
tivität 28 »Instrumentale Ostinatos« von Evelein entspricht (vgl. Evelein 
2015: 147–149). Bei dieser sollten Schülerinnen und Schüler in Kleingrup-
pen ein Ostinato erfinden. Es sei mehr darum gegangen, »das formale 
Prinzip der jeweiligen Technik zu durchschauen (unterstützt durch die 
Beteiligung aller Sinne) als darum, mit diesen Techniken zu musizieren« 
(ebd.). Wallbaum stellt infrage, ob der Aspekt der ostinato-artigen Wie-
derholung in der Musik tatsächlich wesentlich für die Attraktivität dieser 
musikalischen Praxen sei und führt an, dass allen musikalischen Techni-
ken letztlich mehr Kulturspezifisches innewohne, als man zunächst an-
nehme (vgl. Wallbaum 2009: 13). Das Ostinato allein kann nach dieser 
Auffassung die Qualität von Musikpraxen, in denen Ostinati verwendet 
werden, also nicht hervorbringen. 
 Mit ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ weicht Wallbaum 
selbst davon ab, ausschließlich die konkrete Situation als bestimmend für 
die Auswahl der Kulturtechniken vorzusehen. Zusätzlich zu den Bedin-
gungen der konkreten Situation kommt die längerfristige Vorgabe hinzu, 
nacheinander die Erfahrung verschiedener, auf unterschiedliche Erfül-
lungsqualitäten zielender Musikpraxen zu ermöglichen.  Statt einer ein-
zelnen musiktheoretisch gewonnenen ›Keimzelle‹ wie bei Evelein würde 
die Lehr-Lerngruppe aber eine vielfältige Auswahl an musikalischen 
Techniken, Verknüpfungs- bzw. Spielregeln, Bewegungsformen, Themen 
und Bedeutungszuschreibungen als Ausgangspunkte für schulmusikali-




5.2 These 3: Produktorientierung 
Wallbaum unterscheidet prozess- und produktorientierte Konzeptionen. 
Innerhalb dieser Kategorien ermittelt er weitere Differenzierungen, ab-
hängig davon, ob Kunstwerke für notwendig erachtet werden und sub-
jektivistisch oder objektivistisch argumentiert wird. Die dritte These zur 
Untersuchung von Produktionsdidaktiken besagt, dass die ästhetische 
Attraktivität bzw. Gelungenheit eines herzustellenden Produkts von Be-
ginn des Produktionsprozesses an im Fokus stehen soll, um das Einneh-
men einer ästhetischen Einstellung zu fordern und zu ermöglichen (vgl. 
Wallbaum 2009: 20). 
 Im grundsätzlichen Ablauf der kooperativen Aktivitäten von 
Evelein folgt auf die Arbeit in Teams als dritte und letzte Phase die Prä-
sentation und Reflexion im Plenum (vgl. Evelein 2015: 17). Zur Bedeutung 
dieser Phase heißt es in der Ausgabe für die Primarstufe, dass das Vor-
stellen der Ergebnisse ein besonderes Ereignis darstelle und besonders 
viel Aufmerksamkeit verdiene (vgl. Evelein 2009: 211). Produkte und ihre 
Präsentation fungieren bei Evelein einerseits als motivierendes Ziel für 
die Teamarbeit und andererseits als Reflexionsanlass und Anstoß zur 
Theoriebildung. In der Reflexion sollen sich die Schülerinnen und Schü-
ler musikalischer Qualität bewusst werden, indem sie ihre eigene Musik 
und die der anderen Teilnehmenden beurteilen. Evelein gibt dazu eine 
Tabelle mit Kriterien vor, welche unter anderem die »Kompositionsbau-
steine« Grundschlag und Takt, Rhythmus, Melodie, Harmonie, Dynamik, 
aber auch soziale Kriterien wie das Zusammenspiel oder Reflexion um-
fasst. Zu Grundschlag und Takt wird zum Beispiel die Beschreibung »Das 
Stück hat einen durchgehenden Grundschlag und Takt« vorgegeben, zu 
welcher mit »trifft voll zu« bis »trifft gar nicht zu« Stellung genommen 
werden kann (vgl. Evelein 2015: 32). Neben der Selbstreflexion mithilfe 
der Kriterien sei ergänzend die Lehrkraft als Vorbild und »musikalisches 
Gewissen« von Bedeutung für die Qualität und Verbesserung der Pro-
dukte (vgl. ebd.: 38). Aus der Reflexion sollen dann Verallgemeinerungen 
abgeleitet sowie Definitionen und Theorien erstellt werden. Auf solche 
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Musik-Theorien zielen viele der zu den Aktivitäten vorgeschlagenen Re-
flexionsfragen ab (»Welche Funktion haben die Akkorde?« S.185, »Wie 
kann die Musik interessant klingen, obwohl man nur fünf Töne verwen-
det?« S.187, »Welche Wirkung haben Call-and-Response-Sätze in der 
Musik?« S.115).   
 Die These 3, welche den durchgängigen Fokus auf ästhetische Pro-
dukte vorsieht, passt nur teilweise zu der Didaktik Eveleins. Er betont 
zwar die Bedeutung der Produkte für den Produktionsprozess, allerdings 
steht dabei nicht die ästhetische Attraktivität im Vordergrund. Es geht 
Evelein nicht um ästhetische Vollzüge, also nicht darum, ob Schülerin-
nen und Schüler ihr Produkt attraktiv, gelungen oder schön finden, son-
dern darum, dass sie sich musikalischer Gesetzmäßigkeiten und Regeln 
bewusst werden. Die Qualitätsnormen für die entstehenden Produkte 
entspringen entweder dem Vorbild der Lehrperson oder der von Evelein 
vorgegebenen musiktheoretischen Kriterien-Tabelle. 
5.3 Begründungstypen für Produktionsprozesse 
Musikalische Produktionsprozesse, etwa als ›Klassenmusizieren‹, sind 
Teil der meisten aktuellen musikdidaktischen Konzeptionen. Die Be-
gründungen für musikalische Aktivitäten können sich dabei voneinander 
unterscheiden. Wallbaum stellt drei musikbezogene Begründungsweisen 
für Produktionsprozesse im Musikunterricht vor. Die Bezugspunkte sind 
unterschiedliche Aspekte von Musik: Als Begründungen dienen das Ler-
nen musikalischer Elemente, das Lernen musikalischer Konzepte oder 
das Machen musikalisch-ästhetischer Erfahrungen. Begründungen im 
Sinne der ersteren, also von Element-Lernen, hätten das Erkennen von 
isolierbaren Details der Musik, beispielsweise objekthaften Mustern und 
Parametern aus Musiktheorie oder auf physikalischer Ebene zum Ziel 
(vgl. Wallbaum 2009: 172). Mit musikalischen Konzepten meint Wall-
baum in diesem Fall künstlerische Handlungs- und Wahrnehmungszu-
sammenhänge im Umgang mit diesen Elementen. Diese zweite Begrün-
dungsweise besagt, dass das Lernen oder Erfahren solcher Zusammen-
hänge die Schülerinnen und Schüler auf spätere ästhetische Erfahrungen, 
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etwa mit Kunstwerken, vorbereiten könne. Gemeinsam ist diesen ersten 
beiden Begründungsweisen laut Wallbaum, dass sie hinsichtlich ästheti-
scher Erfahrungen lediglich propädeutische Funktion beanspruchten 
und diese nicht direkt anstrebten. Eine dritte Gruppe von Produktions-
didaktiken halte dagegen das Machen von ästhetischen Erfahrungen in 
schulischen Produktionen für möglich und SchulMusik nicht nur zur 
Vorbereitung, sondern um ihrer selbst willen für erstrebenswert.  
 Diese Unterscheidung lässt sich ergänzen durch eine Kategorisie-
rung von Jürgen Vogt. Im Artikel (K)eine Kritik des Klassenmusikanten. 
Zum Stellenwert Instrumentalen Musikmachens in der Allgemeinbildenden 
Schule aus dem Jahr 2014 werden verschiedene didaktische Begründun-
gen für das Instrumentale Musikmachen in der Schule unterschieden. Er 
betont die Bedeutung der Frage nach der Begründung, da eine unzu-
reichende Begründung auch falsche didaktische Konsequenzen nach sich 
ziehe (vgl. Vogt 2004: 2). Die drei prominentesten Begründungsdiskurse, 
sowohl aktuell als auch historisch, seien der Wirkungs-Diskurs, der Wis-
sens-Diskurs und der Praxis-Diskurs. Der Wirkungs-Diskurs begründe 
Instrumentales Musikmachen mit bestimmten außermusikalischen Ef-
fekten, beispielsweise einer Steigerung der Intelligenzentwicklung, Posi-
tiveffekten im Sozialverhalten oder einer Steigerung der Konzentrations-
leistungen. Die Begründungsweise im Wissens-Diskurs ziele darauf ab, 
dass das Musikmachen im Musikunterricht dabei helfe, aktiv über mu-
siktheoretisches Wissen zu verfügen. Als dritte und seiner Meinung nach 
aussichtsreichste Möglichkeit für eine »triftige« genuin musikpädagogi-
sche Begründung stellt Vogt den Praxis-Diskurs vor, welcher musikali-
sche Praxis von anderen Tätigkeiten unterscheidet und sie explizit als 
selbstzweckhaft definiert (vgl. Kap. 4.3 dieser Arbeit; Vogt 2004: 4-10). 
 Evelein führt zur Begründung seiner kooperativen Aktivitäten 
Punkte an, die sich den Begründungsmustern der Kreativitätsförderung 
und des sozialen Lernens zuordnen lassen. Er schreibt etwa, seine didak-
tische Herangehensweise basiere auf dem »kreativen Potenzial im Men-
schen« (Evelein 2015: 10) und Musik sei »seit jeher ein Gemeinschaftser-
lebnis« (ebd: 8). Der aktive Umgang mit Musik trage zur Persönlichkeits-
entwicklung bei und fördere die Intelligenz (vgl. Evelein 2009: 6). Diese 
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Begründungen lassen sich dem Wirkungs-Diskurs bei Vogt zuordnen. 
Wallbaum findet solche außer-ästhetischen, kreativitätsdidaktischen o-
der sozialen Begründungsweisen bei seiner Untersuchung in vielen Pro-
duktionsdidaktiken, klammert sie aber aus, da sie für seine Perspektive 
keine besondere Bedeutung hätten (vgl. Wallbaum 2009: 171). 
 Neben »vielfältigen« musikalischen Erfahrungen, die nicht genauer 
spezifiziert werden, wird das Lernen verschiedener Kompositionsweisen 
und Prinzipien der Musiktheorie als grundlegendes Ziel angegeben (vgl. 
Evelein 2015: 6). Wie in Kap. 3.2.1 dargestellt, sieht Eveleins ›erfahrungs-
gerichtete Musikdidaktik‹ als letzten Schritt die Theoriebildung vor: 
»Durch die direkte Verbindung mit musikalischer Erfahrung können sich 
die Schüler bestimmte Begriffe und Fakten besser merken und wiederum 
mit anderen Aktivitäten und Erfahrungen verbinden« (ebd.: 22). Auch die 
Reflexionsfragen zu den Aktivitäten fokussieren den Aufbau musiktheo-
retischen Wissens.  Diese Punkte lassen sich dem Wissens-Diskurs bei 
Vogt zuordnen. Vogt kritisiert diese Begründungsweise, da sie das Mu-
sikmachen gegenüber dem Sachwissen letztendlich wieder abwerte. Das, 
was im Produktionsprozess geschehe, werde »von vornherein daraufhin 
selektiert und bewertet, inwieweit hier das Ziel schon ins Visier genom-
men wird« (Vogt 2004: 8). Dem Wissens-Diskurs entspricht die Begrün-
dungsweise des Element-Lernens bei Wallbaum. So wie von ihm be-
schrieben hat Evelein das »Erkennen objekthaft isolierbarer Details« zum 
Ziel (vgl. Wallbaum 2009: 172). Aus dieser Perspektive kann dem Produk-
tionsprozess bei Evelein nur propädeutische Funktion zugesprochen 
werden.  
 Die Begründungsweise für Produktionsprozesse von Evelein lässt 
sich nach der Kategorisierung von Jürgen Vogt dem Wirkungs- und Wis-
sens-Diskurs sowie nach Wallbaum dem Element-Lernen zuordnen. 
Vogt und Wallbaum plädieren dafür, schulische Produktionen stattdes-
sen mit den Eigenheiten selbstzweckhafter musikalischer Praxis und der 






Die vergleichende Untersuchung und Gegenüberstellung der grundle-
genden Vorstellungen und didaktischen Theorien von Wallbaum und 
Evelein hat wenige Überschneidungen und weitreichende Unterschiede 
ergeben. Beide Autoren sprechen sich für einen produktionsorientierten 
Musikunterricht aus, in welchem der aktive Umgang mit Musik im Vor-
dergrund steht. Sie vertreten einen ähnlichen Praxisbegriff und betonen 
den Wert eigener Kompositionen und Improvisationen. 
 In vielen Punkten lassen sich jedoch bereits Differenzen feststellen. 
Der Musikbegriff von Wallbaum beschreibt Musik als eine Form ästheti-
scher Praxis, deren Attraktionen sich ›im Schall‹ artikulieren. Evelein be-
tont dagegen die ›wundersame‹ Wirkung, die Musik auf Menschen habe 
und zeigt einen universalistischen Musikbegriff, der psychologische und 
musiktheoretische Aspekte aufweist. Evelein bezieht sich auf den aristo-
telischen Praxisbegriff von Elliott, der eine ethische Komponente enthält 
und Standards und Traditionen einer Musikkultur als maßgeblich be-
trachtet. Wallbaums Praxisbegriff ist dagegen mehr soziologisch und rein 
formal. Außerdem enthält er unter Bezug auf Seel die Unterscheidung 
von ästhetischer zu sonstiger Praxis.  
 Der Kulturbezug von Wallbaum ist deutlich ausgeprägter als bei 
Evelein. Wallbaum betont die soziokulturelle Eingebundenheit jeglicher 
musikalischen Praxis und relativiert so Ansprüche von Universalität. 
Über Verwandtschaftsbezüge der transkulturellen SchulMusik zu gesell-
schaftlichen Musikkulturen könne musikkulturelles Orientierungswis-
sen erlangt werden. Evelein blendet, hier zeigt sich eine Differenz zu 
Wallbaum und zu Elliott, in seinen Aktivitäten kulturelle Kontexte aus, 
um mit musikanalytisch gewonnenen ›Keimzellen‹ allgemeingültige, ver-
meintlich überkulturelle musikalische Prinzipien zu vermitteln. 
 Mithilfe von Wallbaums Thesen zur produktionsdidaktischen The-
orie wurden bestimmte musikdidaktische Entscheidungen zur Inszenie-
rung von schulischen Musikpraxen thematisiert: Werden Kulturtechni-
ken vorgegeben? Ist die ästhetische Attraktivität der Produkte zentral? 




konkrete Situation der be-
teiligten Personen berück-
sichtigt und die zu verwen-
denden Kulturtechniken 
danach auswählt. Das Kon-
zept von Evelein beruht da-
gegen auf der Verwendung 
von musikalischen Keimzel-
len in einer geordneten, 
halbstrukturierten Umgebung. Das impliziert die Vorgabe bestimmte 
Kulturtechniken und bedeutet einen Widerspruch zu Wallbaums These. 
›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ führt mit den Körben zwar 
ebenfalls eine Art von Vorgabensammlung ein, allerdings mit anderer 
Zielrichtung und größeren Spielräumen. Eine Produktorientierung ist bei 
Evelein ausgeprägt, jedoch nicht von einem ästhetischen Fokus begleitet. 
Vielmehr haben die Produktionsphasen eine propädeutische Funktion: 
Im Mittelpunkt steht die richtige Umsetzung der vorgegebenen Techni-
ken, anschließende Reflexionsfragen zielen auf musiktheoretische Zu-
sammenhänge und sollen den Aufbau musikbezogenen Wissens fördern.  
 Eveleins kooperative Lernmethoden lassen sich dem Begründungs-
typus Element-Lernen bzw. dem Wissens- und Wirkungsdiskurs bei Vogt 
zuordnen. In der von Wallbaum entwickelten Kategorisierung von Pro-
duktionsdidaktiken (vgl. Abb. 10) würde ich Evelein der Gruppe A1 zu-
ordnen: Produktorientierung mit vorgegebenen musikalischen Techni-
ken. 
Abbildung 10: »Vier Gruppen von Aussagenfeldern zur ästheti-
schen Theorie in der Produktionsästhetik« (entnommen aus 
Wallbaum 1999: 239) 
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7 Analyse exemplarischer Unterrichtspraxis 
In den bisherigen Teilen der Arbeit wurden die Schriften von Evelein und 
Wallbaum auf grundlegend begrifflicher und didaktischer Ebene mitei-
nander verglichen. Für die Klärung der anfangs aufgestellten Hypothese 
(Das Buch Kooperative Lernmethoden im Musikunterricht von Evelein ist 
eine unterrichtspraktische Umsetzung des musikdidaktischen Modells 
›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹) sind aber besonders die in den 
188 Aktivitäten beschriebenen Unterrichtsanleitungen von Bedeutung, 
da sie für die resultierende Unterrichtspraxis vermutlich die größte Rele-
vanz haben. Im nächsten Teil dieser Arbeit soll also nun die Ebene der 
konkreten Unterrichtsvorschläge untersucht werden. Für diese Analyse 
kann dann eine konkretisierte Forschungsfrage formuliert werden: Ent-
spricht eine idealtypische Umsetzung der Aktivitäten von Evelein einer 
Unterrichtspraxis im Sinne von ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹? 
7.1 Leitfragen 
Aus der Darstellung des didaktischen Modells von Wallbaum ergeben 
sich bereits verschiedene Kriterien für Musikunterricht. Die Charakteri-
sierung von Musik als ästhetische Praxis ist dabei zentral. Eine ästheti-
sche Art der Weltzuwendung wird von instrumenteller, ethischer, mora-
lischer oder theoretischer Praxis durch das Interesse an erfüllten Wahr-
nehmungsvollzügen unterschieden. Eine Unterrichtspraxis im Sinne des 
didaktischen Modells müsste also mindestens musikalisch-ästhetische 
Praxis ermöglichen. Der zweite zentrale Blickwinkel von ›Musikpraxen 
erfahren und vergleichen‹ ist der kulturelle Aspekt. Das didaktische Mo-
dell sieht vor, dass der Musikunterricht erfüllte Musikpraxis mit Orien-
tierungswissen zu verschiedenen gesellschaftlich praktizierten Musikkul-
turen verknüpft (vgl. Wallbaum 2010b: 115). Wallbaum geht davon aus, 
dass jegliche, wenn auch nur bruchstückhafte, musikalische Technik 
Spuren einer Kultur enthält. 
 





In Wenn Musik nur in erfüllter Praxis erscheint – Ästhetische und kultu-
relle Kriterien für die Untersuchung und Gestaltung von Musikunterricht 
(2010) stellt Wallbaum konkrete Leitfragen zu diesen beiden Blickwin-
keln vor, an denen ich mich im Folgenden orientieren werde. Für die Er-
fassung der Grundzüge ästhetischer Praxis (diesem Aspekt weise ich der 
Übersicht halber die römische Ziffer I zu) im Musikunterricht werden fol-
gende Leitfragen formuliert: 
I) Musikalisch-ästhetische Praxis 
a. Werden in der Stunde Klänge wahrnehmbar? 
b. Gibt es ästhetische Kommunikation? Gibt es Äußerungen bzw. Interaktionen  
zur ästhetischen Qualität? 
c. Gibt es Hinweise auf erfüllte Wahrnehmungsvollzüge? 
d. Welche Rolle spielt ästhetische Praxis im Unterrichtsgefüge?  
(Wallbaum 2010b: 93) 
Zur Erfassung der kulturellen Merkmale (Ziffer II) im Musikunterricht 
werden diese Leitfragen vorgeschlagen:   
II) Kulturelle Merkmale  
a. Welche kulturellen Bruchstücke bzw. Kulturtechniken werden verwendet? 
b. Werden Hinweise auf kulturspezifische Merkmale gegeben? 
c. Wird ein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugweisen, Kontex-
ten, kommunikativen Deutungen und charakteristischen Phänomenen herge-
stellt? 
d. Gibt es kulturbezogene ›Gebrauchsanleitungen‹ und Vergleiche? 
(Wallbaum 2010b: 107) 
 
7.2 Auswahl exemplarischer Aktivitäten 
Die vorgestellten Leitfragen von Wallbaum wurden für die Analyse von 
Unterrichtsvideos entwickelt. Zum jetzigen Zeitpunkt gibt es keine auf-
gezeichneten Musikstunden, welche ausdrücklich eine idealtypische Un-
terrichtspraxis nach Evelein zeigen. Die Analyse erfolgt in dieser Arbeit 
daher an Beschreibungen von Unterrichtspraxis.  
 Für die Auswahl exemplarischer Beschreibungen der kooperativen 
Lernmethoden von Evelein beschränke ich mich auf die 2015 für die Se-
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kundarstufe erschienene Version Kooperative Lernmethoden im Musikun-
terricht – 188 Partner- und Gruppenaktivitäten für die Klassen 5 bis 12. Es 
scheinen folgende Kriterien sinnvoll: Erstens sollte die Beschreibung der 
Unterrichtspraxis möglichst genau im Sinne von Evelein erfolgen. Es liegt 
daher nahe, eine von diesem selbst ausführlich beschriebene Aktivität 
auszuwählen. Zweitens sollte die Aktivität repräsentativ für die koopera-
tiven Lernmethoden von Evelein sein: Die Eigenschaften der Unterrichts-
praxis können sich je nach Kapitel deutlich unterscheiden. Drittens sollte 
die Aktivität geeignet sein für die Analyse aus der Perspektive des didak-
tischen Modells Mev. Da es kein Beispiel gibt, welches alle drei Kriterien 
gleichermaßen erfüllt, werden drei verschiedene Aktivitäten dargestellt 
und untersucht.  
 Eine Herausforderung dieser Untersuchung besteht darin, dass die 
Beschreibungen von Evelein in einigen Fällen nicht zur Beantwortung 
der Leitfragen ausreichend sind. In diesen Fällen werde ich eigene Inter-
pretationen anstellen. Dabei können sich gegebenenfalls verschiedene 
Lesarten oder Möglichkeiten ergeben.  
7.3 Beispiel 1: Zeitschriftüberschriften rappen 
Diese Aktivität wurde von Evelein am ausführlichsten beschrieben und 
als erstes Beispiel für seine kooperativen Aktivitäten in zwei Veröffentli-
chungen vorgestellt (vgl. Evelein 2010, 2012). Nach dem ersten Auswahl-
kriterium, dass die Beschreibung möglichst im Sinne Eveleins erfolgen 
sollte, scheint sie daher zur Untersuchung besonders geeignet.  
 »Zeitschriftüberschriften rappen« ist Teil des Kapitels »Stimme 
und Sprache« und des Unterkapitels »Rappen«. Das Ziel des Kapitels ist 
es laut Autor, dass die Schülerinnen und Schüler auf verschiedene Arten 
und Weisen mit ihrer Stimme arbeiten: Stimme und Atmung trainieren, 
Melodie und Rhythmus von Liedern verändern und mit Mehrstimmigkeit 
umgehen (vgl. Evelein 2015: 99). Das Unterkapitel »Rappen« umfasse die 
Fertigkeiten: »Gefühl für Metrum, Takt, Rhythmus und Form; vortragen 
können; sich rhythmische Sätze ausdenken« (ebd.: 107). 
 Im mip-Journal beschreibt Evelein die Aktivität folgendermaßen: 
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Das erste Praxisbeispiel beschreibt eine kooperative Arbeitsform, bei 
der kleine Teams einer Klasse mit 30 Schülern gleichzeitig beschäftigt 
sind. Zu einem afrikanischen Rhythmusgroove (solche Zuspielungen 
werden in der Folge als ›musikalischer Kontext‹ bezeichnet) sprechen 
die Schüler in Zweiergruppen rhythmisch Schlagzeilen-Texte. Wenn 
eine Zweiergruppe ihren Rhythmus erarbeitet hat, geht sie zu einer an-
deren und eine Vierergruppe entsteht. Sie tauschen ihre Einfälle mit 
den anderen aus und kombinieren sie zu einem größeren Ganzen.  
Dann arbeiten sie das Ergebnis zu einer kanonischen Form um. So ent-
stehen aus kleinen Bausteinen – gestützt durch afrikanische Musik – 
überraschende Rhythmus- und Sprachkombinationen. Die Zeit ver-
fliegt, die Schüler sind aufeinander konzentriert, sichtbar begeistert, 
beteiligt und aufgabenorientiert, Flow ist fühlbar. Jedes Team hat einen 
›Zeitwächter‹, der dafür sorgt, dass es in der vorgegebenen Zeit fertig 
ist. Dann demonstrieren die Viererteams, was sie produziert haben, und 
wechseln in der folgenden Phase das rhythmische Sprechen mit dem 
Spiel ihrer Rhythmen auf Perkussionsinstrumenten ab. (Evelein 2010: 6) 
Evelein schlägt fünf Reflexionsfragen vor: »Was genau passiert beim 
rhythmischen Rappen? Wie spürt man beim Rappen den Puls der Musik? 
Gibt es Unterschiede zwischen den Sätzen? Nennt einige Elemente, die 
diese Unterschiede bewirken. Was gibt den Texten Schwung? Was fällt 
euch schwer beim Rappen? Wie kann man das verändern?« (Evelein 2015: 
108). Der Arbeitsauftrag, der an die Klasse verteilt wird, enthält die Auf-
gabenschritte und die jeweilige Sozialform (vgl. Abbildung 11). 




7.3.1 Analyse der musikalisch-ästhetischen Praxis 
Im Folgenden werden die Leitfragen zur Erfassung der Grundzüge ästhe-
tischer Praxis auf die Aktivität »Zeitschriftüberschriften rappen« ange-
wandt. 
I) Musikalisch-ästhetische Praxis 
a. Werden in der Stunde Klänge wahrnehmbar? 
b. Gibt es ästhetische Kommunikation? Gibt es Äußerungen bzw. Interaktionen  
zur ästhetischen Qualität? 
c. Gibt es Hinweise auf erfüllte Wahrnehmungsvollzüge? 
d. Welche Rolle spielt ästhetische Praxis im Unterrichtsgefüge?  
(Wallbaum 2010b: 93) 
Ia. In der dargestellten Unterrichtseinheit werden Klänge wahrnehm-
bar. In Ergänzung zu den ›Raps‹ der Schülerinnen und Schüler wird 
während der Arbeitsphase ein musikalischer Kontext abgespielt.  
Ib. Es ist wahrscheinlich, dass es während der Erarbeitungsphase zwi-
schen den Mitgliedern der Gruppen zu ästhetischer Kommunikation 
kommt. In Aufgabenschritt 3 sollen sich beispielsweise jeweils zwei 
Zweiergruppen zusammenschließen und sich gegenseitig ihre Ergeb-
nisse vorrappen. Sie sollen sich untereinander dabei helfen, ihre Raps 
zu verbessern. In diesem Setting ist ästhetische Kommunikation 
bzw. ästhetischer Streit möglich: Ob ein Rap schon ›gut‹ ist wird hier 
intersubjektiv verhandelt, solange die Lehrkraft keine Kriterien vor-
gibt. Auch die Aufgabenteile, in denen die Raps jeweils zu einem grö-
ßeren Stück verbunden werden sollen, bieten Anlässe für ästhetische 
Kommunikation. Nach den Präsentationen könnte es zu Äußerun-
gen zur ästhetischen Qualität kommen, allerdings deuten die vorge-
schlagenen Reflexionsfragen in eine andere Richtung: Fragen wie 
»Was genau passiert beim rhythmischen Rappen?« oder »Was gibt 
den Texten Schwung?« haben eine theoretische, begrifflich identifi-
zierende Praxis zum Ziel.  
Ic. Wenngleich Hinweise auf erfüllte Wahrnehmungsvollzüge mit die-
ser Methode nicht ermittelbar sind, lassen sich Ermöglichungs- und 
Verhinderungsfaktoren feststellen. Die in der Aktivität vorgesehene 
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Verwendung von zufälligen Zeitungsüberschriften könnte hilfreich 
sein: Wallbaum schreibt, dass sinnfreie Spaßtexte oder Klangsilben 
dafür geeignet sein könnten, erfüllte Wahrnehmungsvollzüge zu er-
möglichen, da sie die Aufmerksamkeit in eine »rhythmisch-bloß-
sinnlich-ästhetische Praxis« lenkten (Wallbaum 2010b: 101). Evelein 
schreibt zu der Erarbeitungsphase: »Die Zeit verfliegt, die Schüler 
sind aufeinander konzentriert, sichtbar begeistert, beteiligt und auf-
gabenorientiert, Flow ist fühlbar« (Evelein 2010: 6). Diese äußeren 
Merkmale einer Flow-Erfahrung könnten auch Hinweise auf erfüllte 
Wahrnehmungsvollzüge sein. Allerdings bleibt unklar, was für eine 
Art von Praxis in der von Evelein beschriebenen Zeit stattfindet. Die 
stark strukturierte Aufgabenstellung, welche im Sinne von Evelein 
auch mit einem gewissen Zeitdruck einhergeht (vgl. Evelein 2015: 48) 
macht erfüllte Vollzüge unwahrscheinlicher. Auch ist nicht vorgese-
hen, so lange an den Raps zu arbeiten, bis die Schülerinnen und 
Schüler mit ihnen zufrieden sind. Stattdessen werden, wie zu Leit-
frage Ib beschrieben, auf technische oder theoretisierende Aspekte 
zielende Reflexionsfragen gestellt.  
Id. Für Wallbaum sind ästhetische Vollzüge nur bildend, wenn sie auch 
zum Thema gemacht werden und nicht nur zufällig auftreten. Im 
spielerischen Umgang mit den Zeitungsschlagzeilen, im Ausprobie-
ren, gegenseitigem Zeigen und Verbessern kann es zu ästhetischer 
Praxis kommen. Am Ende dient die Aufgabe aber einem außerhalb 
der eigentlichen Handlung stehenden Ziel, nämlich der Vermittlung 
von Metrum, Rhythmus und Form. Sobald der veranschaulichende 
Aspekt der Aufgabe erreicht ist, kann sie als erfolgreich abgeschlos-
sen bewertet werden. Im Unterrichtsgefüge der untersuchten Aktivi-
tät wird ästhetische Praxis abgewertet, weil sie letztendlich von den 
kompetenzorientierten Zielen verdrängt wird. Würde ästhetische 
Praxis dagegen im Zentrum stehen, müsste ästhetische Kommunika-
tion, also der Austausch individueller Deutungen und Geschmacksir-




7.3.2 Analyse der kulturellen Merkmale 
 
II) Kulturelle Merkmale  
a. Welche kulturellen Bruchstücke bzw. Kulturtechniken werden verwendet? 
b. Werden Hinweise auf kulturspezifische Merkmale gegeben? 
c. Wird ein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugweisen, Kontex-
ten, kommunikativen Deutungen und charakteristischen Phänomenen herge-
stellt? 
d. Gibt es kulturbezogene ›Gebrauchsanleitungen‹ und Vergleiche? 
(Wallbaum 2010b: 107) 
 
IIa. Die Aktivität enthält verschiedene Kulturtechniken: Der Rap bzw. 
Sprechgesang ist eine Technik, die mit bestimmten Musikkulturen, 
vor allem dem Hip-Hop, assoziiert wird. Die kooperative Arbeits-
weise erinnert an informelle, außerschulische Lernformen, wie sie in 
der Rap-Szene denkbar sind: Man zeigt sich gegenseitig, was man 
sich ausgedacht hat und textet gemeinsam. Im von Evelein ausge-
führten Beispiel wird ein »afrikanischer Rhythmusgroove« (Evelein 
2010: 6) von CD abgespielt. Dies erinnert an die Kulturtechnik des 
Hip-Hop, über einen ›Beat‹ zu ›freestylen‹ bzw. zu texten. In der Be-
schreibung der Aktivität im Buch wird die Wahl des Rhythmusgroo-
ves freigestellt. Ob man bei der Begleitmusik also einen »afrikani-
schen« oder sonstigen Groove verwendet, scheint für den Autor nicht 
relevant zu sein. Evelein weist in der Aufgabenstellung darauf hin, 
dass der Ausdruck und Mimik/Gestik zum Stück passen sollen. Es 
lässt sich vermuten, dass Schülerinnen und Schüler ihnen bekannte 
Bewegungsweisen aus Rap-Kontexten nachahmen.  
IIb. Die Überschrift »Rappen« ist ein Verweis auf die außerschulische 
Musikkultur des Hip-Hop, ohne dass diese Musikkultur genannt 
wird. Die Verwendung des Begriffes ›Rap‹ statt ›Sprechgesang‹ deu-
tet auf den angloamerikanischen Ursprung der Kulturtechnik hin. 
Unklar bleibt, ob Evelein den »afrikanischen Rhythmusgroove« aus 
kulturbezogenen Überlegungen gewählt hat. In der Aktivität kom-
men, abgesehen davon, wenige bis keine kulturbezogenen Hinweise 
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vor: In der Aufgabenstellung wird außer dem Wort ›Rap‹ kein kultu-
reller Aspekt offengelegt. Ein möglicher inhaltlicher Kulturbezug des 
gerappten Textes wird über der Verwendung von zufälligen Zei-
tungsüberschriften vermieden und auch die Reflexionsfragen stellen 
keinen kulturellen Bezug her, sondern verweisen auf Wirkungen o-
der technische Schwierigkeiten. 
IIc. In der Aktivität wird kein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, 
Vollzugweisen, Kontexten, kommunikativen Deutungen und charak-
teristischen Phänomenen hergestellt, der Bezug zu außerschulischen 
Praxen wird nicht thematisiert. In der Präsentation hätte die Lehr-
kraft die Möglichkeit, einen Erfahrungsraum zu inszenieren, in wel-
chem ›Rappen‹ als ästhetische und kulturelle Praxis zum Tragen 
kommt. Dies ist aber in der Beschreibung von Evelein nicht vorgese-
hen: Statt ganzheitlichen Inszenierungen geht es ihm um das Trai-
nieren von Fertigkeiten wie dem »Gefühl für Metrum, Takt, Rhyth-
mus und Form« (Evelein 2015: 107), kulturelle Aspekte geraten dabei 
in den Hintergrund. Wallbaum schreibt, dass die Unterscheidung 
von der ›Sache‹ Musik und dem ›Kontext‹ Kultur, die ich hier erken-
nen kann, aus der musikdidaktischen Perspektive von Mev proble-
matisch und folgenreich für die Gestaltung von Lehr-Lern-Situatio-
nen erscheint (vgl. Wallbaum 2010b: 111). 
IId. Wallbaum empfiehlt das Erstellen von ›Gebrauchsanleitungen‹ für 
Musikpraxen, welche einen Zusammenhang zwischen verschiedenen 
Kulturtechniken herstellen sowie Bezüge zu charakteristischen Qua-
litäten aufzeigen. Da die Aktivität weder auf bestimmte Erfüllungs-
qualitäten zielt noch einen Zusammenhang zwischen Kulturtechni-





7.4 Beispiel 2: Pentatonik 
Die Aktivität »Pentatonik« aus dem Unterkapitel »Tonreihen« im Kapitel 
»Improvisieren und Komponieren« steht beispielhaft für Eveleins koope-
rative Aktivitäten. In dieser Aktivität werden mithilfe eines vorgegebenen 
Tonmaterials Instrumentalstücke komponiert. Exemplarisch scheint mir 
diese Aufgabe auch für den kulturellen Bezug von Evelein. Die Perspek-
tive von Mev könnte aufgrund des prozess-produktdidaktischen Charak-
ters der Aufgabe Anknüpfungspunkte haben.  
 In dieser Aktivität geht es darum, mit den Tönen C, D, F, G und A, 
also einer F-Dur-Pentatonik, oder mit allen schwarzen Tasten (Fis-Dur-
Pentatonik) ein Stück zu komponieren. Dabei sollen sowohl Melodie als 
auch Akkorde aus diesen Tönen gebildet werden. Der genaue Arbeitsauf-
trag ist in Abbildung 12 dargestellt. Evelein empfiehlt die Aktivität für die 
Klassen 9 bis 12 und hat ihr die Schwierigkeitsstufe C zugewiesen.12  
 
12  Evelein hat ein Schema für Schwierigkeitsstufen entwickelt, bei dem A am 
leichtesten und E am schwersten ist. C ist »etwas anspruchsvoller, benötigt 
mehr Erfahrung in der Zusammenarbeit und beim Problemlösen« (Evelein 
2015: 233). 
 
Abbildung 12: Arbeitsauftrag zur Aktivität 40.1 (entnommen aus Evelein 2015: 186) 





In der Kurzbeschreibung des Unterkapitels »Tonreihen« beschreibt 
Evelein die Ziele:  
»Bei dieser Aktivität arbeiten die Schüler mit verschiedenen Tonleitern 
und -reihen. Komponisten aus verschiedenen Epochen haben auf diese 
Möglichkeit zurückgegriffen. Sie können den Schülern einen musikali-
schen Kontext vorgeben, der auf derselben Tonleiter basiert. Diese Ak-
tivität bietet die Möglichkeit, Musik aus verschiedenen Kulturen und 
Zeiten auf Tonleitern und Tonreihen hin zu untersuchen« (Evelein 2015: 
186) 
Die Reflexionsfragen, die zu der Aktivität empfohlen werden, lauten: 
»Was zeichnet pentatonische Kompositionen aus? Wie verhalten sich 
Melodie und Begleitung zueinander? Wie kann die Musik interessant 
klingen, obwohl man nur fünf Töne verwendet? Vergleicht eure Kompo-
sition mit Werken von Claude Debussy, in denen er Pentatonik einsetzt 
(z.B. Préludes: La fille aux cheveux de lin)« (Evelein 2015: 187).  
7.4.1 Analyse der musikalisch-ästhetischen Praxis 
I) Musikalisch-ästhetische Praxis 
a. Werden in der Stunde Klänge wahrnehmbar? 
b. Gibt es ästhetische Kommunikation? Gibt es Äußerungen bzw. Interaktionen  
zur ästhetischen Qualität? 
c. Gibt es Hinweise auf erfüllte Wahrnehmungsvollzüge? 
d. Welche Rolle spielt ästhetische Praxis im Unterrichtsgefüge?  
(Wallbaum 2010b: 93) 
Ia. Es werden Klänge wahrnehmbar: Die Schülerinnen und Schüler ent-
wickeln gemeinsam pentatonische Kompositionen und arbeiten an 
»Akkordinstrumenten (Keyboards)«. Am Ende werden die Ergeb-
nisse im Plenum vorgespielt.  
Ib. Wie in Beispiel 1 besteht in der Erarbeitungsphase die Möglichkeit 
ästhetischer Kommunikation. Die kooperative Arbeitsform ermög-
licht und erfordert den Austausch über das gemeinsame Produkt. Da 
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außer der Vorgabe der Töne keine äußeren Kriterien festgelegt wer-
den, wie das Stück ›zu sein hat‹, bieten sich Gestaltungsspielräume 
und Gelegenheiten für ästhetischen Streit. Allerdings führt Offenheit 
nicht zwangsläufig zu ästhetischer Praxis: Wie in Kapitel 5.2 darge-
stellt, wird das Einnehmen einer ästhetischen Einstellung stärker un-
terstützt, wenn die ästhetische Attraktivität bzw. Gelungenheit eines 
herzustellenden Produkts von Beginn des Produktionsprozesses an 
im Fokus steht (vgl. Wallbaum 2009: 20). Bei Evelein findet sich das 
Adjektiv »interessant« erst im Aufgabenteil 4 und in der dritten Re-
flexionsfrage. Selbst wenn die Teilnehmenden dies mit ›ästhetisch at-
traktiv‹ konnotieren würden, käme der Anspruch der Attraktivität 
erst im späten Aufgabenteil der Gestaltung des Kompositionsablau-
fes und in der nachgeschalteten Reflexion hinzu. Die anderen Refle-
xionsfragen gehen in eine musiktheoretische Richtung.  
Ic. Die Frage nach erfüllten Wahrnehmungsvollzügen ist eng mit der 
Frage Ib verknüpft. Ob die Relation zwischen Subjekt und Objekt 
stimmen kann, wenn unter Zeitdruck vorgegebene Töne verwendet 
werden sollen, ist fraglich. Die äußeren Umstände und der fehlende 
Fokus auf ästhetische Attraktivität begünstigen erfüllte Wahrneh-
mungsvollzüge nicht.  
Id. Die Rolle ästhetischer Praxis im Unterrichtsgefüge entspricht Bei-
spiel 1. Letztendlich dient die Aufgabe einem außerhalb der eigentli-
chen Handlung stehenden Ziel, in diesem Fall der Vermittlung einer 
Kompositionsweise mit der pentatonischen Tonreihe. Ästhetische 
Praxis findet nur am Rande des Unterrichts statt.  
Die musikalisch-ästhetische Praxis hat in dieser Aktivität also eine ver-











7.4.2 Analyse der kulturellen Merkmale 
II) Kulturelle Merkmale  
a. Welche kulturellen Bruchstücke bzw. Kulturtechniken werden verwendet? 
b. Werden Hinweise auf kulturspezifische Merkmale gegeben? 
c. Wird ein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugweisen, Kontex-
ten, kommunikativen Deutungen und charakteristischen Phänomenen herge-
stellt? 
d. Gibt es kulturbezogene ›Gebrauchsanleitungen‹ und Vergleiche? 
 (Wallbaum 2010b: 107) 
IIa. Kulturtechniken und kulturelle Bruchstücke finden sich in Begriffen 
und Inhalten der Aktivität. Das Instrument, in diesem Fall das Key-
board, legt eine bestimmte Stimmung (meist wohltemperiert) fest. 
Die Bezeichnungen der Töne mit Buchstaben und die Begriffe ›Me-
lodie‹ und ›Akkord‹ verweisen auf westliche Musiktheorie. Im Zent-
rum der Aktivität steht das ›Komponieren‹, eine Kulturtechnik, wel-
che das Erfinden und Festlegen von musikalischen Strukturen be-
zeichnet. Das Tonmaterial der Pentatonik wird in verschiedenen 
Kulturen verwendet. 
IIb. In der (nur der Lehrkraft vorliegenden) Beschreibung gibt Evelein 
kulturbezogene Hinweise, die vermutlich auch bei einer Umsetzung 
im Unterricht thematisiert werden sollen: Komponisten aus ver-
schiedenen Epochen und aus verschiedenen Kulturen haben auf die 
Möglichkeit zurückgegriffen, mit bestimmten Tonreihen zu kompo-
nieren (vgl. Evelein 2015: 186). Der Einsatz von Dur-Pentatonik er-
scheint als Kulturen übergreifendes Kompositionsmittel. In der Re-
flexion wird die eigene Komposition mit Werken von Claude De-
bussy verglichen, in denen dieser Pentatonik verwendet hat.  
IIc. Trotz der kulturbezogenen Hinweise werden, ähnlich wie in Beispiel 
1, keine Zusammenhänge zwischen den Kulturtechniken themati-
siert: Die Verwendung der Pentatonik wird als gleichsam ›kulturbe-
freit‹ betrachtet, da sie in vielen verschiedenen Musikkulturen vor-
kommt. In der Thematisierung der Pentatonik bei Evelein kann man 
den Versuch sehen, Pentatonik als ein universales Kompositions-
werkzeug zu vermitteln. Es stellt sich allerdings die Frage, ob die 
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Pentatonik für sich genommen repräsentativ für die Qualität einer 
Musikpraxis sein kann. Einen ähnlichen Fall schildert Wallbaum in 
seiner Dissertation: In einer Unterrichtseinheit wurden aufgrund der 
Eigenschaft, dass eine Klangfigur mehrmals wiederholt wird, Riff-
Techniken aus Rock/Pop-Stücken mit einem Instrumental-Ostinato 
von Bach und Pattern in einem Techno-Groove gleichgesetzt. Wall-
baum stellt fest, dass die Musikpraxen trotz dieser theoretischen 
Ähnlichkeit jeweils auf ganz unterschiedliche Wahrnehmungswei-
sen zielen (vgl. Wallbaum 2009: 12 f.). An anderer Stelle schreibt er, 
die jeweilige Qualität einer Musikpraxis bzw. -kultur befinde sich au-
ßer in Klangeigenschaften auch »im Intermedialen, in der Körperbe-
wegung, im Gemeinschaftlichen, in einem Ausdruck, einer Botschaft 
etc.« (Oberschmidt & Wallbaum 2014: 46). Nach Wallbaum lässt sich 
Pentatonik also nicht losgelöst vom soziokulturellen Kontext ihrer 
jeweiligen Verwendung unterrichten.   
IId. Den Ausführungen zu IIc entsprechend, kann die »Pentatonik«-Ak-
tivität dann auch keine ›Gebrauchsanweisung‹ für eine Musikpraxis 
vermitteln. Sie beschränkt sich auf die propädeutische Funktion, 
eine musikalische Technik zu veranschaulichen.   
7.5 Beispiel 3: Musikstile vergleichen 
Die Aktivität »Musikstile vergleichen« habe ich als drittes Beispiel ausge-
wählt, weil sie einen Kontrast zu den anderen Beispielen darstellt und 
damit die Vielfalt von Eveleins Aktivitäten sichtbar macht. Sie ist Teil des 
Kapitels »Hören«. Die Aktivität unterscheidet sich von den bisherigen 
Beispielen dadurch, dass sie keinen prozess-produkt-didaktischen Cha-
rakter hat und das Hören von Musik in den Vordergrund stellt. Der Ver-
gleichsaspekt und die Thematisierung sozialer und kultureller Zusam-
menhänge könnten Anknüpfungspunkte für kulturelle Merkmale von 
Mev bieten. Die Schwierigkeitsstufe wird mit C angegeben und Evelein 
beurteilt sie als geeignet für Schülerinnen und Schüler von der 9. bis zur 
12. Klasse. 
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In dieser Aktivität werden zwei Musikstücke verschiedener Musikstile 
gehört und miteinander verglichen. Dabei sollen die Teilnehmenden 
Charakteristika aufzählen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede nennen 
und sich mit dem sozialen und kulturellen Zusammenhang beschäftigen. 
Der genaue Arbeitsauftrag ist in Abbildung 13 abgebildet.  Zu den mit 
dieser Aktivität geförderten Fertigkeiten zählt Evelein »Musik verglei-
chen«, »musikalische Prinzipien erkennen« und »Entdeckungsreise zur 
Musik anderer Kulturen« auf. Weiter heißt es, »beim Vergleichen unter-
schiedlicher Musikstile erkennen sie, welche Elemente diese näher be-









7.5.1 Analyse der musikalisch-ästhetischen Praxis 
 
I) Musikalisch-ästhetische Praxis 
a. Werden in der Stunde Klänge wahrnehmbar? 
b. Gibt es ästhetische Kommunikation? Gibt es Äußerungen bzw. Interaktionen  
zur ästhetischen Qualität? 
c. Gibt es Hinweise auf erfüllte Wahrnehmungsvollzüge? 
d. Welche Rolle spielt ästhetische Praxis im Unterrichtsgefüge?  
(Wallbaum 2010b: 93) 
 
Ia. In der Stunde werden Aufnahmen von zwei Musikstücken abgespielt. 
Es werden also Klänge wahrnehmbar.  
Ib. Die Schülerinnen und Schüler werden vor die Aufgabe gestellt, hö-
rend bestimmte Charakteristika eines Musikstils im Vergleich zu ei-
nem anderen aufzuzeigen. Sie werden aufgefordert, sich zu notieren, 
was ihnen an den Musikstücken auffällt. Die Karten, die ihnen dabei 
helfen sollen, enthalten Fragen, die auf musiktheoretische Parameter 
hinweisen: Was ist auffallend am Tempo, an der Taktart oder am 
Rhythmus? Dieser Schritt soll bereits in Partnerarbeit erfolgen, so-
dass Absprachen untereinander notwendig sind. Es ist aber nicht 
vorgesehen, dass sich die Partner darüber verständigen, ob sie den 
Wahrnehmungsvollzug »attraktiv, gelungen, schön, spannend, irri-
tierend, merkwürdig, oder ähnlich finden und zum Nachvollzug 
empfehlen würden« (Wallbaum 2010b: 92). Ästhetische Kommuni-
kation wird also durch Aufgabenstellung und Materialien nicht an-
geregt.  
Ic. Die Aktivität »Musikstile vergleichen« zielt vor allem auf analyti-
sches Hören. Diese Praxis ist, da sie keinen selbstzweckhaften Cha-
rakter hat, keine ästhetische, sondern eine technische Praxis. Schü-
lerinnen und Schüler, die der Aufgabenstellung entsprechend wahr-
nehmen, tun dies nicht in ästhetischer Einstellung: Erfüllte Wahr-
nehmungsvollzüge sind daher wenig wahrscheinlich.  
Id. Ästhetische Praxis spielt im Unterrichtsgefüge dieser Aktivität keine 
Rolle, da, wie bereits dargestellt, die Wahrnehmung der Musik mit 




einem außerhalb der Handlung stehenden Ziel verknüpft ist: Dem 
Erkennen und fachgerechten Benennen von musikalischen Parame-
tern zweier Musikstücke aus verschiedenen Musikstilen.  
7.5.2 Analyse der kulturellen Merkmale 
 
II) Kulturelle Merkmale  
a. Welche kulturellen Bruchstücke bzw. Kulturtechniken werden verwendet? 
b. Werden Hinweise auf kulturspezifische Merkmale gegeben? 
c. Wird ein Zusammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugweisen, Kontex-
ten, kommunikativen Deutungen und charakteristischen Phänomenen herge-
stellt? 
d. Gibt es kulturbezogene ›Gebrauchsanleitungen‹ und Vergleiche? 
(Wallbaum 2010b: 107) 
 
IIa. Kulturelle Bruchstücke finden sich in diesem Beispiel in der Verwen-
dung der zu vergleichenden Tonaufnahmen von Musikstücken. Die 
von der Lehrperson ausgewählten Werke verweisen auf bestimmte 
Musikkulturen. Unter der Überschrift »Was fällt bei der Musik auf?« 
werden zu untersuchende Parameter vorgeschlagen, die eine be-
stimmte ›Brille‹ oder Perspektive der Untersuchung beinhalten. Die 
Fragen zielen auf Instrumentalstücke, die sich mithilfe von Begriffen 
wie Taktart, Variation, Kontrast und Wiederholung sinnvoll be-
schreiben lassen. Es wird eine musikwissenschaftlich-theoretisie-
rende Praxis angeregt: Das analytische Hören von Musik steht dabei 
im Vordergrund und könnte als eigene Kulturtechnik bezeichnet 
werden. Sie unterscheidet sich von anderen Hörweisen aufgrund ih-
res Fokus auf die zur Klassifizierung verwendeten Eigenschaften. Da-
mit einhergehen würden auch sichtbare Merkmale einer solchen 
Hörhaltung: Die Schülerinnen und Schüler müssen sehr ruhig sein, 
ablenkende Bewegungen einstellen und sich konzentrieren. Zur Re-
cherche von Hintergrundinformationen werden Bücher und das In-




IIb. In der Aufgabenstellung ist die Frage nach kulturspezifischen Merk-
malen enthalten. Die Schülerinnen und Schüler sollen herausfinden, 
»in welchem sozialen und kulturellen Zusammenhang« die Musik-
stücke stehen (Evelein 2015: 73). In der Präsentation werden die kul-
turspezifischen Merkmale der untersuchten Stücke vorgestellt. 
IIc. Die Musikstile werden in ihrem soziokulturellen Kontext präsentiert. 
In der angelegten, musikwissenschaftlichen Praxis haben die Teil-
nehmenden die Rolle von außenstehenden Beobachtern. Je nach Be-
arbeitung der Aufgabenstellung und zur Verfügung gestellten Hin-
tergrundinformationen ist es durchaus möglich, dass sie einen »Zu-
sammenhang zwischen Klangtechniken, Vollzugsweisen, Kontexten, 
kommunikativen Deutungen und charakteristischen Phänomenen« 
herstellen können (Wallbaum 2010b: 107). Sie müssten diesen aber 
den Beschreibungen entnehmen, da ein eigener Vollzug, der über das 
Hören der Aufnahme hinausgeht, nicht vorgesehen ist.   
IId. Nach Wallbaum hat eine wünschenswerte, kulturbezogene ›Ge-
brauchsanleitung‹ das Muster »Tu dies und dies, achte dabei auf das 
und das und stell dir dazu jenes vor, dann sollte die und die musika-
lische Qualität erscheinen« (Wallbaum 2010b: 111). Die Aktivität 
»Musikstile vergleichen« von Evelein kommt von den drei unter-
suchten Beispielen einem solchen Anspruch am nächsten: Zwei Mu-
sikstücke werden in ihrem soziokulturellen Kontext untersucht und 
miteinander verglichen. Allerdings fehlt der zentrale Aspekt der Ge-
brauchsanleitung, nämlich die Frage nach der erscheinenden Quali-
tät. Eine Gebrauchsanleitung wäre, ähnlich dem ästhetischen Urteil, 
auch als Empfehlung für eine Musik zu verstehen. Ohne das Erfahren 
einer gelungenen Subjekt-Objekt-Relation und erfüllten Wahrneh-
mungsvollzügen fehlt der Anlass, eine Empfehlung für eine Musik 
auszusprechen. Die Aktivität regt keine ästhetische, sondern eine 
wissenschaftliche Praxis an. 
 




Die zur Untersuchung der drei exemplarischen Aktivitäten verwendeten 
Leitfragen von Wallbaum beleuchten zwei zentrale Aspekte der Unter-
richtspraxis: Musikalisch-ästhetische Praxis und kulturelle Merkmale. 
Die Ergebnisse spiegeln die Differenzen zwischen Wallbaum und Evelein 
auf der Theorieebene wider und veranschaulichen die Konsequenzen für 
die Unterrichtspraxis.  
 Hinsichtlich musikalisch-ästhetischer Praxis lassen sich die Ergeb-
nisse so zusammenfassen: Der in den Aufgabenstellungen fehlende Fokus 
auf ästhetische Attraktivität der Produkte macht Wahrnehmung in äs-
thetischer Einstellung und damit erfüllte Vollzüge unwahrscheinlich. 
Zwischendurch kann es, vor allem in den Erarbeitungsphasen der pro-
zess-produktdidaktischen Aktivitäten, zu ästhetischer Kommunikation 
kommen. Das wird dadurch begünstigt, dass die Schülerinnen und Schü-
ler in der Ausgestaltung ihrer Produkte relativ viel Spielraum haben und 
immer wieder zum Austausch untereinander angeregt werden. Negativ 
im Sinne von Mev könnten sich Zeitdruck, die detaillierte Vorstrukturie-
rung der Aufgabenschritte und außerhalb der Handlung stehende Ziele 
auswirken. Es ist nicht von Evelein vorgesehen, ästhetische Vollzüge im 
Unterricht zu thematisieren. Stattdessen wird die Reflexionsphase zur 
Theoriebildung genutzt. Die von Evelein angeführten Lernziele sind 
kompetenzorientiert. Letztendlich findet ästhetische Praxis nur am 
Rande statt, die veranschaulichende und propädeutische Funktion der 
Aktivitäten steht im Vordergrund.  
 In Bezug auf kulturelle Merkmale werden weitere Differenzen 
deutlich. Musik erscheint in der untersuchten Unterrichtspraxis weitest-
gehend getrennt von Kultur. Soziokulturelle Zusammenhänge kommen 
in den prozess-produktdidaktischen Aktivitäten kaum vor: Zum Beispiel 
wird Sprechgesang nicht im Zusammenhang mit einer bestimmten Mu-
sikpraxis (Hiphop) vermittelt, sondern gleichsam ›kulturbefreit‹. Die 
Verwendung einer Pentatonik erscheint als Kulturen und Epochen über-
greifende, nahezu universale Kompositionstechnik. In der Höraufgabe 
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wird der soziokulturelle Zusammenhang eines Musikstückes zwar the-
matisiert, aber nur über zur Verfügung gestellte Hintergrundinformatio-
nen. Die Schülerinnen und Schüler bleiben dabei in der passiven Rolle 
einer musikwissenschaftlich-beschreibenden Praxis.  
 
Fazit und Diskussion 
 
67 
8 Fazit und Diskussion 
Ziel dieser Arbeit war es, die kooperativen Lernmethoden von Evelein da-
raufhin zu überprüfen, ob sie den Kriterien des musikdidaktischen Mo-
dells ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ entsprechen. Zu diesem 
Zweck wurde eine Analyse in drei Schritten durchgeführt: Zunächst wur-
den die Vorstellungen von Evelein und Wallbaum auf begrifflicher Ebene 
miteinander verglichen. Im zweiten Schritt wurden produktionsdidakti-
sche Aspekte überprüft. Anschließend erfolgte drittens eine Beschrei-
bung und Analyse der konkreten Unterrichtsanleitungen anhand von 
drei exemplarischen Aktivitäten. 
 Für eine idealtypische Unterrichtspraxis nach Mev konnten be-
stimmte Kriterien herausgestellt werden. Musikunterricht nach diesem 
Modell ist ausgerichtet an den Eigenheiten musikalisch-ästhetischer Pra-
xis. Das beinhaltet die sich wiederholende, von Lehrkraft und Teilneh-
menden gemeinsame Planung und Reflexion der Produktionsphasen mit 
dem Ziel, Musikpraxen erfüllend zu gestalten. Dabei werden solche Kul-
turtechniken ausgewählt und zusammengestellt, die für die Beteiligten 
unter den gegebenen Umständen am aussichtsreichsten erscheinen. Aus 
Erfahrungen von erfüllter ästhetischer Praxis lassen sich kulturbezogene 
›Gebrauchsanleitungen‹ herstellen und Verwandtschaften zu gesell-
schaftlichen Musikpraxen aufzeigen. Zentrale Kriterien einer solchen Un-
terrichtspraxis sind also erstens die Betonung des Anspruches intersub-
jektiver, ästhetischer Attraktivität, zweitens die möglichst freie Wahl der 
dazu verwendeten Mittel und drittens die Berücksichtigung des soziokul-
turellen Kontextes jeglicher Kulturtechniken.13  
 Bereits auf begrifflicher Ebene konnte gezeigt werden, dass Wall-
baum und Evelein unterschiedliche Auffassungen von Musik, Praxis und 
 
13  Um in einem über mehrere Jahre angelegten Musikunterricht relevant 
verschiedene Musikpraxen zu inszenieren, führt Mev mit den ›Körben‹ eine Art 
Vorgabensammlung ein, die eine gewisse Einschränkung der freien Wahl der 
Mittel mit sich bringt. 
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Kultur besitzen. Während die Frage nach dem Wesen der Musik für Wall-
baum eine soziologische und philosophische ist, beantwortet sie Evelein 
aus kognitionspsychologischer Sicht. Bei dem einen ist Musik ein Phäno-
men mit Schall oder ›zum Hören‹, das erst in ästhetischer Praxis er-
scheint, der andere betont die universale Wirkung von Klang auf den 
Menschen und begründet sie mit bestimmten Wahrnehmungssystemen. 
Damit verknüpft sind auch kulturelle Aspekte: Wallbaum betont die Be-
deutung des soziokulturellen Kontexts und hält Musik für ausschließlich 
kulturrelativ bedeutsam. Bei Evelein spielt Kultur eine nebensächliche 
Rolle, eher versucht er, vermeintlich kulturübergreifende, über musik-
theoretische Analyse gewonnene Eigenschaften von Musik zu vermitteln. 
Beide Musikdidaktiker vertreten eine praktische Auffassung von Musik. 
Sie hat bei Wallbaum eine zentrale Bedeutung und beinhaltet die Diffe-
renzierung von ästhetischer zu anderer Praxis. Eveleins vereinfachte Ver-
sion von Elliotts Praxisbegriff dient lediglich zur Begründung von Hand-
lungsorientierung.  
 Auf der Ebene der Produktionsdidaktik ergaben sich ebenfalls Un-
terschiede: Evelein gibt, als notwendige Voraussetzung der von ihm emp-
fohlenen »geordneten, halbstrukturierten Umgebung«, bestimmte Kul-
turtechniken vor. Der Anspruch ästhetischer Attraktivität spielt nur am 
Rande eine Rolle und wird nicht als maßgeblich betrachtet.  
 Die Analyse auf der Ebene der Unterrichtsbeschreibungen veran-
schaulichte, dass sich die begrifflichen und didaktischen Differenzen 
auch in der Praxis des resultierenden Musikunterrichts widerspiegeln: 
Der in den Aufgabenstellungen fehlende Fokus auf ästhetische Attrakti-
vität der Produkte erschwert das Einnehmen einer ästhetischen Einstel-
lung. Möglichkeitsräume für ästhetische Praxis befinden sich lediglich in-
nerhalb der relativ freien, kooperativen Erarbeitungsphasen, ansonsten 
steht die veranschaulichende und propädeutische Funktion der Aktivitä-
ten im Vordergrund. Soziokulturelle Zusammenhänge werden kaum mit-
einbezogen. 
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Aufgrund der ermittelten Abweichungen auf allen drei Ebenen lässt sich 
die aufgestellte Hypothese nicht bestätigen: Die kooperativen Lernme-
thoden von Evelein können nicht als unterrichtspraktische Umsetzung 
des musikdidaktischen Modells ›Musikpraxen erfahren und vergleichen‹ 
bezeichnet werden. 
 Eine empirische Untersuchung könnte diese Analyse methodisch 
ergänzen. Wenn man Aktivitäten von Evelein mit verschiedenen Schul-
klassen durchführen und die Stunden videografisch aufzeichnen würde, 
ließen sich unter Umständen genauere und belastbarere Aussagen über 
Möglichkeiten ästhetischer Praxis und erfüllter Wahrnehmungsvollzüge 
im Rahmen der kooperativen Aktivitäten zeigen.   
 Für die weitere Forschung können sich folgende Fragestellungen 
anschließen: Gibt es andere Lehrbücher oder Unterrichtsvorschläge, die 
den Kriterien von Mev entsprechen? Unterscheidet sich Mev so sehr von 
anderen musikdidaktischen Vorstellungen, dass eine Umsetzung neue, 
gezielt entwickelte Unterrichtsvorschläge erfordert? Andersherum ließe 
sich fragen, ob es didaktische Modelle gibt, die eine höhere Kompatibili-
tät mit Eveleins kooperativen Aktivitäten aufweisen. Als ein Kandidat 
wäre Elliotts Didaktik zu nennen, dessen Einfluss auf Evelein in der Ar-
beit bereits deutlich wurde. Auch zum AMU ließen sich Verknüpfungen 
herstellen: Vergleichbar wären etwa der Bezug auf den Audiationsbegriff 
von Gordon und die Vorstellung einer pyramidenförmigen, lehrgangsar-
tigen Lernstruktur, wie sie von Evelein etwa zur Vermittlung von Nota-
tion angedacht ist.  
 Eine weitere Überlegung könnte sein, die Unterrichtsvorschläge 
von Evelein so anzupassen, dass sich doch noch eine Mev-kompatible 
Praxis ergibt. Arbeitsanweisungen und Reflexionsfragen ließen sich etwa 
so abändern, dass ein stärkerer Fokus auf ästhetische Attraktivität ent-
steht. Auch wäre denkbar, sich nur an Prinzip und Ablauf der kooperati-
ven Lernmethoden zu orientieren, aber die konkreten Inhalte und Auf-
gabenstellungen immer wieder neu und gemeinsam mit den Schülerin-
nen und Schülern zu entwickeln.  
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Es konnte also gezeigt werden, dass Eveleins kooperativen Lernmetho-
den ohne gravierende Anpassungen nicht als Umsetzung von ›Musikpra-
xen erfahren und vergleichen‹ gelten können. Diese Arbeit hat die maß-
geblichen Kriterien für die unterrichtspraktische Umsetzung des musik-
didaktischen Modells ›Mev‹ dargelegt und eine Methode zum Vergleich 
einer Handreichung mit einem musikdidaktischen Modell auf drei ver-
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